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شكر وتفدير 


Gol‏ ذي بّدءء أتوجّه بخالص الشكر إلى أعضاء هيئات التدريس والإداريّين الكُثر الذين 
اشتروا Ad‏ الطبعة الأولى. وإنه لمن دواعي سروري كمؤلفة أن ألتقيّ بالقراء وأرى ad‏ 
للكتاب من الواضح أنها قرئت. أتمنى أن يعمل هذا الكتاب على استمرار الاهتمام بالموضوع 
ويُشجّعه كذلك. 

امتتفوق اتح لهذة الط وا اطول مها كنت أتوهم: واكما ما كنت مضل 
إلى مادة علمية جديدة وتساورني الرغبة في إعادة كتابة المادة القديمة على نحو جذريء 
وكان ديفيد برايتمان, مُحرّر قسم موضوعات التعليم العالي بدار نشر جوسي-باسء صبورًا 
ومثابرًا على نحو بَنَاء. By‏ ضوء تعاؤننا الممتد sual‏ من السنوات» لا يسعني سوى أن أزداد 
ا etl‏ حدق ol‏ تت سويب ان اک فک TRE‏ 
من ناحية التنظيم والاهتمام البالغ بالتفاصيل؛ وتتمتّع بالالتزام الشديد بمشروعات إعداد 
الكتب مما pin‏ عملية إعدادها Jaig‏ بها. وبالإضافة إلى هذه المهارات المهنية وغيرها من 
المهارات الأخرى المثيرة للإعجاب» فهي شخصية ساحرة دمثة الأخلاق. 

زوجي مايكل وأخي مارك هما مصدرٌ رائع للدعم PPE‏ بالنسبة UY}‏ وقد de‏ لي 
eb le‏ :ين العوي قينا Saal wily poll gles‏ الطبعة الأول انر py ple‏ 
العمة Lol‏ التي حظيّت بقدر كبير من حبي وإعجابي. cabs‏ العمة باربرا بعد عيد 
مملايها E‏ و اة es ch‏ ل رتملل مها عل ها 
وهي مأساة لم أكن أتوقعهاء ولكن كان كتابي بجوار فراشها عندما تُوفْيت. وأخبرني 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 
مُقدمو الرعاية لها أنها كانت تحمل معها الكتاب» حتى عندما لم 325 بإمكانها تفسير 
سبب حملها ob‏ 
يناير ۲۰۱۲ 


ماريلين وايمر 
مارش كريكء بنسلفانيا 


تصدير الطبعة الثانية 


مرحيًا بك في الطبعة الثانية من هذا الكتاب. إذا لم تكن قد قرأتَ الطبعة الأولى من قبل أو 
لم تقرأها منذ فترة» فدعني أبدأ بتفسير السبب وراء اختياري لعنوان «التدريس المتمركز 
حول الُتعلّم»؛ هناك مجموعة متنوعة من المصطلحات المستخدّمة لوصف هذه الأساليب 
قوفن مكل E‏ لحر كه كو delat‏ أو E E‏ كول sacl‏ 
أو «التدريس المتمركز حول الطالب»» أو بكل بساطة «الأسلوب المتمركز حول الطالب»؛ 
باعتباره عادةً نقيضًا ل «الأسلوب المتمركز حول المعلم». 

Sai‏ أن من الهم التركيز على المتعلمين؛ أي الطلاب. ولكن حين oud‏ «الطالب» في 
الوصف» فعادةً ما gi‏ بنا المطاف إلى مناقشات حامية حول اعتبار الطلاب بمنزلة 
عملاء. وهل ينبغي للتربويين أن يُحاولوا كسب رضاهم» وهل الطالب /العميل Ggs‏ على 
ga‏ وهل التعليم plc chy Gai’‏ کوک ي تشتريه الأموال المخصّصة للتعليم؟ 
لهذه المناقشات ميزة وينبغي إثارتهاء إلا أنها ليست الموضوع الذي يدور حوله التدريس 
المتمركز حول المتعلم؛ فيجب Î‏ ن J‏ التركيز مُنصبًا على المتعلمين ونوعية الاستراتيجيات 
التعليمية التي تدعم جهودهم المبذولة في سبيل plea‏ 

ial‏ لماذا لا نستخدم inet‏ ,تمرك حول ال ؟ والإجابة هي أن التُعلم فكرة 
bi AK adya‏ مباشرةً نحو معناها؛ فأعضاء هيئات التدريس ينتمون إلى 
ثقافة قائمة على الأفكار النظرية والتجريدية. EA?‏ ی ل ع PE E‏ 
المرجّح أن نجد أنفسنا ثناقش pla‏ بشكلٍ Laif‏ وباستفاضة على مستوّى تجريديٌ إلى 
yy i Ld‏ تل Sle alte E E E A‏ 
الناحية الفكرية» وإنما نحن بحاجة إلى سياسات وممارسات تعليمية 855 مباشرةً في قر 
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التعليم الذي يتلقاه الطلاب ومدى جودته. والتسمية التي نُطلقها على شيءٍ ما سترشدنا 
إلى الطريقة التي نُفكّر بها حيال هذا اليء؛ cif‏ فتسمية الشيء cage Sal‏ وتسمية هذا 
الأسلوب بالتدريس المتمركز حول المتعلم تبقي تركيزنا مُنصبًا على ما تدور حوله هذه 
الطريقة المي sous‏ 


)١(‏ أهم ما يُميز الطبعة الثانية عن سابقتها 


ما الذي يجعل هذه الطبعة أفضل؟ تَمّةَ مجموعة متنوعة من الأمور تجعل هذه الطبعة 
أفضل من سابقتهاء بدايةٌ من المناقشات الأكثر Éis‏ ووضوحًا. تعزى بعض التغييرات إلى 
حقيقة أن الدفاع عن أسلوب التدريس الواسع الانتشار القائم على إلقاء المحاضرات يزداد 
صعوبة ويوجد الّزيد من الأبحاث العلمية التي S55‏ أن هذا الأسلوب في Gur ail‏ يشحم 
PERNE‏ بالإضافة إلى عدم القدرة على حفظ ما تم ealas‏ وتطبيقه على أرض 
الواقع. وتوجد أدلة مُتزايدة ob ad‏ أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم تُولّد نوعًا 
Litas‏ من oblge Gis phil‏ التَعلّمَ.وتدفع الطلاب LILA gas‏ والاعتماد عل 
النفس كمتعلمين. 

وهذه الطبعة أكثر فاعليةٌ من سابقتها؛ لأنها تتضمّن مساحةً أكبر من القاعدة المعرفية 
المبنية على التجربةء وتلك الإضافة هي نتاج حواراتي المستمرة مع أعضاء هيئات التدريس 
سرو ااا aah‏ الشركة س KL‏ كنك عردو بريد Lag SME‏ 
الذي Saad‏ حين يفعلون ذلك؟ وما المشكلات المعلقة التي تنشأ جرّاء ذلك؟ وما التوصيات 
التي يُمكنهم تقديمها للآخرين؟ وقد عمقت آراؤهم وتجاربهم فهمي للتدريس المتمركز 
دول انع عا | resis SESE‏ على القاعدة المعرفية المبنية على التجربة 
هي تاج عدد غزير من المقالات التربوية التي شير إلى تصميم أساليب التدريس المتمركز 
حول المتعلم واستخداماتها وتقييماتها. ويستخدم أعضاء liga‏ التدريس هذه الطَّرق عبر 
نطاق التخصصات الدراسية في مُختلف أنواع المؤسسات التربوية التى تدرس تُختلف أنواع 
الطلاب. 1 

إنني أعتقد أن هذه الطبعة أكثر فاعلية من سابقتها لأنها تتناول بمزيدٍ من الحماس 
ما لم يتغيّر منذ نشر الطبعة الأولى عام ۲٠٠۲ء‏ ومع الأسف يتضمّن ذلك كل شيء تقريبًا 
استهدفت الطبعة الأولى تغييره. والأدلة الواردة في الفصل الثاني - الذي يتناول الأبحاث — 
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Bs‏ الفصول الخمسة التي تتناول التغييرات الأساسيةء KS‏ على أنه بالرغم من انتشار 
استخدام أساليب التدريس المُتمركز حول المتعلم على نطاق أوسع. فإن عملية التدريس 
لا تزال في أغلبها متمركزة حول cabal‏ ولا يزال أعضاء هيثات التدريس يتخذون أغلب 
القرارات التعليمية GL‏ عن الطلاب» ولا يزال المحتوى محور تركيز alle‏ التدريس؛ 
ولا يزال المعلمون oaii‏ عددًا كبيرًا للغاية من المهام التعليمية التي ينبغي أن LÉS‏ 
الطلاب بأنفسهم» ولا يزال الطلاب لا يتلقون تشجيعًا Gigs‏ لتقييم أعمالهم أو أعمال 
أقرانهم (وهو أمر يختلف عن وضع التقديرات الدراسية لهذه الأعمال). 

هذه هى الصورة الشاملة المأخوذة عن بُعد للتدريس في مجال التعليم العالي. وينظرة 
ا Jui sie‏ على حدوث تغيير. لقد صار Koailh‏ حول المتعلم» Éi‏ تسعى 
وراءه المؤسسات التعليمية؛ أي إنه صار صيحة سائدة في الوقت الحاليء وما يصاحب 
ذلك من مدح وذم. ومع استمرار الحديث عن «التمركز حول المتعلم»» gaa‏ المزيد من 
الناس عن هذا النوع من التدريس» sary‏ تفكير عميق يُجرّبون بعضًا من أساليبه» وهذا 
Gta’‏ في جانب المباركات. أما في جانب اللعنات لهذا «الرّواج»: فواحدة منها تشتمل 
على التعريف الفضفاض الناتج عن انتشار استخدام المصطلح. وعند هذه النقطةء يقترب 
وت الشكن ORE‏ من EEEE EE E Pere E NEA‏ 
استراتيجية تُشرك الطلاب في عملية التعليم ويأتي فيها ذكر ART‏ أرى أن هذه الطبعة 
أكش فاعلية :من سابقتها Goud YN‏ لاستغادة وضوع.التعريقات. وإحران التقدم في هذا 
الصدد. وللتدريس 5S pall‏ حول المتعلم خصائص تجعله متفردًا وتميّزه عن pla‏ التشط 
وغيره من أشكال المشاركة الطلابية في العملية التعليمية. 

لقد استمتعث بمراجعة محتوى هذا الكتاب وإعادة كتابته والتفكير فيه أكثر مما 
Gis‏ توقع. ومن المثير ملاحظة تطور توجِّه معين نحو عملية التدريس Goby‏ تجعله أكثر 
واقعيةٌ وقابلية للتطبيق من الناحية الفكرية. كما أن من المرضي أن bast‏ القدر الذي 
ales‏ ومن الت أن تدرلة eal sail‏ و ران جه pay‏ إل dab‏ 


(Y)‏ نظرة dole‏ على المحتوى 


السبيل الأمثل لاستعراض التفاصيل الخاصة بما هى جديد في هذه الطبعة من الكتاب 
هو إلقاء نظرة عامة على الفصول القادمة؛ فالمحتوى الوارد في الفصلّين الأول والثاني 
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من الطبعة الثانية لهذا الكتاب مأخوذ من الفصل الأول الخاص بالطيعة الأولى. وفي هذه 
الطبعة يحتوي الفصل الأول على قصة الكيفية التي صرت بها Lele’‏ تتّبعِ أسلوب التدريس 
المتمركز حول المتعلم, logy‏ للمنبع الذي SLAs‏ منه هذه الأفكار والأساس الذي ترتكز 
عليه. 
يُعد الفصل الثاني Ñas‏ جديدًا بالأساس؛ حيث يُقدّم عيّنة من الأبحاث التي أجريت 
عل Ges,‏ ای asa‏ ا سول LN lett‏ :ذلك EE‏ 
دده كيه مق EE SE‏ وتسكدرضن Econ ON‏ هنا arahad A‏ 
ولكنه لا يَستعرض جميع الأبحاث المنشورة استعراضًا شاملًا. وكما نوقش في الفصلء ŠE‏ 
الاستعراض الشامل لهذه القاعدة العريضة من الأبحاث المنشورة يطرح تحدياث لوجستيةٌ 
كول انق ا مركت eles‏ أساليب التدريس التمركز حول المتعلم عبر نطاق واسع 
من القتخضصضاك» الدراتسية. إن ST dad‏ كل شيع og)‏ شوم ABLE‏ وة رغ توافزا 
تقنيات البحث؛ dads‏ دمج النتائج ومقارنتها على القدر نفسه من الصعوبة أيضًا. يختلف 
الباحثون في تعريف أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم؛ حيث إِنَّ بعضهم لا يستخدم 
أي مصطلحات لوصف المعالجات التي قد يصفها معظم الناس بأنها متمركزة حول 
المتعلم؛ فهم يُختبرون الفرضيات باستخدام العديد من الأساليب المنهجية, ويشتمل عملهم 
Jo‏ تحليلات نوعية وكمية. والأبحاث التي أجريت على التدريس المتمركز حول المتعلم ليست 
Gud ols‏ منهجيٌ مُتسلسل؛ حيث تقود مجموعة واحدة من النتائج إلى المجموعة التالية 
من الأسئلة المتعلقة بالبحث. ويبدو الفصل الثاني أشبه ببساط منسوج من أقمشة متنوعة 
النقوش ومختلفة الألوان أكثر من كونه بساطًا ذا نسق وشكلٍ مع معين. غير نني Sh‏ أن 
معظم القراء سيّجدُون أن dike‏ الأبحاث التي يستعرضها الفصل تشكّل fegan‏ رائعة 
من الأدلة. وكان انتشار الأبحاث الجديدة ومجموعة النتائج المثيرة التي خلصت إليها هذه 
sS‏ بإعداد الطبعة الثانية. 
ن كان لي أن أختار الفصل الذي i‏ أن يقرأه المهتمون بالتدريس المتمركز حول 
a 77‏ ذلك هو الفصل ‘tl‏ فلأعضاء هيئات التدريس تاريخ AERA‏ 
الأبحاث التعليمية» وهم يواصلون aguas‏ هذا للأبحاث عن طريق عدم قراءة الدراسات 
التربوية الكثيرة للغايةء القائمة على التخصصات الدراسية التى أنتجثها الأبحاث الخاصة 
بأساليب التدريس. وهذا الأمر يُعرقل نجاحهم SET‏ التدريس. فما نقوم به 
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E نن افخ‎ Ge EE رهما‎ E Ns 
تضيف الأبحاث مصداقيةٌ لما 65 التأكيد على كونه «أفضل الممارسات‎ A والكمية؛ ومن‎ 
La 5 الحالة‎ ode المهنية . إن مخرفة ما تعرفه بشأن التدريس المتمركز حول اللتعلم ف‎ 
من شأن ما نفعله.‎ Í eee 

يبقى GI‏ الكتاب على حاله LS‏ كان في الطبعة الأولى؛ حيث يحتوي الجزء الثاني على 
الفصول التي تتناول خمسة تغييرات أساسية لتطبيقها. وهذه هي جوانب ممارستي لمهنة 
التدريس التي تغبرث عندما تحولث من الأسلوب المُوجّه تحى المعلم إلى الأسلوب المتمركز 
حول الُتعلّم. ولقد استخدم أشخاص آخرون هذه الطريقة لترتيب التغيرات التمركزة حول 
المتعلم» وأنا أستعين بها بصفة دورية عندما أتحدّّث عن التدريس التمركز حول المتعلم؛ 
ويبدو أن هذا النسق يؤتي ثماره؛ ولذا حافظت عليه. 

كل فصلٍ من هذه الفصول رُوجع مراجعة دقيقة. في بداية كل فصلٍ أناقش ما تغيّر 
وما لم ats‏ منذ عام ۲۰۰۲. ويكل أسفء Gla‏ معظم التوخُهات التى أعاقت إحداث 
sis pail taal‏ حول الك لا قزل ساف :إل الأك sas Les‏ هي هذى Sila tial‏ 
والفروض والأنشطة والأساليب الجديدة التي يستعين بها المعلمون في تطبيق التغييرات 
التي ناقشتها في هذه الفصول. وينتهي كل فصل بقسم عن «مشكلات التطبيق»» وتحتوي 
هده sua‏ عل يهن المحتويات الواردة و lace‏ اقام نمق الط اة بالإضافة 
إلى أفكار ومعلومات جديدة. 

gis‏ هذا الكتاب بقصل عق المغاومة (ظك اللقاومة التي يُظهَرها الطلابء والتي تعر 
عنها الزملاء)» وبفصلٍ آخر أكثر تفصيلًا عن المشكلات التطويرية المتعلقة بالتصميم العام 
للأنشطة وتَسلسُلهاء والفروض التي ترفع مستوى المتعلم بطريقة منهجية ومُخطّطٍ لها. 
ويّقترح الفصل مواضع جيدة لبدء حول الطلاب من متعلمين سلبيين يعتمدون على الغير 
إلى متعلمين مستقلين يُجيدون التوجيه الذاتي. كما يُناقش الفصل المشكلات التطويرية 
التي يُوَاجِهها أعضاء هيثات التدريس. ٠‏ 

ولا تحتوي هذه الطبعة على فصل يتناول وسائل «إنجاح طرق التدريس المتمركز 
حول Glade LAN‏ انندم عدوم ذلك لكوع aa‏ تفذق SIN‏ 
الوارد في كل فصل من فصول الجزء الثاني. منذ عام Safi Y- -Y‏ كتابًا (وايمر» (Ye‏ 
في موضوع التطوير المستمر للمُدرّسين الجامعيين ورفع كفاءاتهم» وجزء كبير من محتوى 
ذلك الكتاب يُناقش عملية تطبيق التغييرات التعليمية. ويتسم أسلوب تناول هذه الموضوعات 


\o 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


في الكتاب الجديد بقدر أكبر من الشمولية والتوثيق الجيد مقارنة بما جاء في الطبعة 
الا Í‏ 

Suds‏ معظم الملاحق على حالها في الطبعة الجديدة. لقد ثشر خمسون بالمائة من 
المراجع المدرئسَة ف نها ibe GUSH‏ صدون الظيغة الأول وأتمنى أن iad‏ الأحدام Lagi‏ 
Sig!‏ من هذه الراك lly‏ ادها ف هدا USM‏ القراء ge‏ الزخوع إن oda‏ 
المضادن الممكاذة. ١‏ 

ملحوظة أخيرة: لقد Saal,‏ هذه الطبعة بعد تقاعدي من العمل على عكس الطبعة 
الأول التي Ley Lia‏ كنث أدرّس بالقعل للطلاب الجامعيين: وف رآيي؛ ما 5 أمارس 
مهنة التدريس» وإن كان ذلك عن طريق عملي المتواصل مع أعضاء هيئات التدريس» وليس 
التدريس الفعلي للطلاب الجامعيين. 


(Y)‏ جمهور القراء 
كما هي ee‏ مع الطبعة الأولى» هذا الكتاب مُوَجّه لأعضاء هيئات التدريس» ومع ذلك 
فإنه لا د يقتصر على المعلمين الذين تحوّلوا إلى اتباع Gob‏ التدريس المتمركز حول المتعلم؛ 
فهو ois‏ 392 أيضًا لأعضاء هيئات التدريس الذين يظنون أن أفكار التدريس المتمركز 
حول المتعلم قد تكون مثيرةً للاهتمام» إلا أن لديهم Atul‏ ومخاوف. هل هذه الطرق 
LN‏ في التدريس تحتفظ بمعايير ذات مستوّى Jle‏ وتتسم بالتشدّد الفكري؟ هل هي 
طرق تدريس JTS‏ الطلاب وتُشجّع لديهم الشعور بالاستحقاق Jos Ly‏ بمنظومة العمل في 
المنشأة التعليمية؟ هل هذه الطريقة في التدريس تنتقص من دور المعلمين وأهميتهم؟ eds‏ 
هذا الكتاب إجابات عن هذه الأسئلة؛ فهو diga GUS‏ للمهتمّين بالاطلاع على هذه الأساليب 
التعليمية؛ بل إنه مُوجّه كذلك لمن قد يعتقدون أنهم غير مهتمين بالتدريس المتمركز حول 
المتعلم» وإنما مهتمون بالطلاب؛ أي بموضوعات مثل سلبية الطلاب وافتقارهم إلى الحافز 
وعدم اهتمامهم بالتعليم. وهى كتاب مُوجّه للمعلمين الذين يتساءلون عن احتمالية وجود 
طرق AUG eal‏ كا clea‏ هة 

وعلى الرغم من ذلكء لا GBI‏ أن معظم القراء سيكون لديهم اهتمام بالموضوع. 
Saiu‏ كثيرٌ منهم بعضًا من هذه الأساليب وهم يقرءون الكتاب من أجل دفع مستوى 
ممارستهم المهنية إلى الأمام. ولقد حاولت الاستجابة لهذا الجمهور عن طريق إدراج العديد 
من الفروض والأنشطة والأساليب في هذه الطبعة. إذا كنت قد S13‏ الطبعة الأولى من هذا 


1١ 


تصدير الطبعة الثانية 


الكتاب وتتساءل عما إذا كانت الطبعة الثانية تستحق الوقتَ المستغرّق في قراءتهاء فبالطبع 
لخ تكون المؤلّقة شخصًا Bose‏ للرد غلل هذا القساؤل. ومع ذلك ساقول إن هدق كان 
تأليف نسخة ثانية مذ ة بشدة؛ أى نسخة تستحق القراءة ثانية. 


ta 


سيتضمّن جمهور القراء المهتمين بهذا الموضوع بعض المبتدئين؛ وهي مرحلة مرَرْنا 
بها جميعًا من قبل. إن هذا الكتاب aiat‏ للمُبتدئين أيضًا؛ فهو pli‏ قدرًا كبيرًا من 
كجرب المبتدئين الآخرين - يمكنك pbl‏ منا ومن أخطائنا كذلك - play‏ نصيحةٌ 
للبدء في تطبيق أسلوب التدريس المتمركز حول المتعلم» بما في ذلك التعريف باستراتيجيات 
وفروض وأنشطة sine‏ باعتبارها نقاط انطلاق جيدة. 


\V 


الجزء الأول 


أساسيات التدريس pod‏ 
حول العام 


الفصل الأول 


التدريس المتمركز حول المتعلم: 
الجذور والأصول 


يَحكي هذا الفصل قصَّتين؛ فهو يسرد كيف صرت معلمة تتبع أسلوب التدريس المتمركز 
حول المتعلم» ويعرض bin‏ سريعة عن أصل الأفكار الخاصة بهذا النوع من التدريس 
وتاريخها. fas‏ قصة التدريس المتمركز حول المتعلم قبل فترة طويلة من جهودي المبذولة 
في سبيل التركيز على els‏ الطلاب. وتعتمد الأساليب التي has‏ أستعين بها على مجموعة 
من النظريات التربوية؛ بعضها حديث نسبيًا والبعض الآخر راسخ وقديم. وهذه النظريات 
تساعد في تفسير السبب في أن هذه الطريقة في التدريس تُشجّع على phil‏ وتشرح كيفية 
قيامها بذلك. إِنْ ن الإلام بهذه ob Bill‏ يُسهّل تحديد ما إذا كانت هذه الفلسفة التدريسية 
تاس مب الات القريوية اشا اا ار عا agii Gis‏ :ا هام هده 
ide lll‏ حفييرًا في الفلسفة التريوية. كما يُقدّم الإطان النظري. معاي يُمكن 
استخدامها لتقييم مدى فاعلية هذه الأساليب عند تطبيقها. وف النهايةء pÉ Jgud‏ 
ENA‏ اصن ا لجح ا paler respec ered‏ لتاق 
ويسم الال ببق تمض esky‏ النظريات بال لقعو با لم Boas lel‏ 
المهني وأنا أطمح في أن أصير معلمة تتبع طرق التدريس المتمركز حول المتعلم» بل لم أدرك 
حدق أن الففويرات الى Ess‏ أطيقها يكن أن درم كحت هذا الاش » دعقا عي الخال ج 
الكثير من أعضاء هيئات التدريس ممّن هم في منتصف مشوارهم المهني؛ كنت dash‏ عن 
أفكار جديدةء وكان جزءٌ من السبب ea‏ إلى حاجتي إلى التطور والتغييرء بينما يُعَرَى 
الخرء aN‏ إل os Sf‏ يما lets Jala al,‏ الدراسة يذ ail‏ غير فكال Sf‏ مد كيس 
وقد Sat‏ الأفكار التي راقت ليء والأفكار التي ظننتٌ GF‏ بإمكاني إنجاحهاء واستغرقتُ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


بعض الوقت قبل أن ألاحظ أن الأساليب التي كنث أستخدمها تجمعها خصائص مشتركة؛ 
بل واستغرقتٌ bay‏ أطول قبل أن أكتشف أن ما أقوم به يرتكز على Gall‏ نظرية قوية. 
UL,‏ اكتشفث هذه الأمور» شعرت أنني مُحقة فيما أفعل. فما كان يحدث داخل قاعة 
الدراسة خاصتي لم يكن ضربة حظ؛ إذ استجاب الطلاب بالطريقة التي استجابوا بها 
لأسباپ وجيهةء ولكن ليست هذه النقطة التي تبدأ عندها قصتي. 

فيما يلي أسرد قصتيء وأضرب dial‏ توضّح أساليب التدريس التمركز حول المتعلم» 
haig‏ هذه الأمثلة بعض الرؤى بخصوص الكيفية التي يمكن بها تعريف هذا النوع 
من التدريس. كما أنني ألقي الضوء على كل جانب من الجوانب الخمسة التي طبقتٌ فيها 
التغييرات» وهذه الجوانب هي موضوع فصول الجزء الثاني» وهي محور ما أستعرضه 
حول هذا النوع من التدريس. يلي عرض قصتي مناقشة ol ll‏ وتتضمّن تلك المناقشة 
Lai ii‏ وبهذاء فهي ág‏ سياقًا محددًا col bill‏ وتُسهّل قليلًا تحديد إطار عام 
للتدريس المتمركز حول المتعلم مُستخلّص من النظريات المتنوعة. 


)١(‏ قصتي مع التدريس 5S pill‏ حول المتعلم 

كما هي الحال مع معظم الدروس المهمّة في الحياةء كان ما توصلت إليه من معتقدات 
متعلقة بالتدريس المتمركز حول المتعلم نتاجًا لمجموعة أحداث وتجارب وليدة الصدفة 
puig‏ أهمها بأنها متداخلة ومتضافرة للغاية؛ بحيث إِنَّ سردها بأسلوب تداعي الذكريات 
سيّصف كيف حددّت على نحو AST‏ دقة. ومع ذلك» سأسرد كلا منها على Big‏ بهدف 
الحفاظ على عنصر الترابط. 


)1-1( الأحداث والتجارب: أمورٌ حفزت التغيير 

بدأ التحوّل الخاص بي عام NAVE‏ عندما cud‏ إلى قاعة الدراسة لتدريس المواد الأساسية 
للطلاب الحُدد؛ وذلك بعد Sse‏ سنوات من العمل على تنمية مهارات أعضاء olia‏ 
التدريس ومشروعات الأبحاث التعليميةء والتدريس لطلاب السنوات النهائية والدراسات 
العليا من آن لآخَّر. كانت هذه إحدى النقلات التي قمت بها في مُنتصف مشواري المهنيء 
Sf cap tara call‏ ار الماع لع تقد yaaa Ad‏ كبا كان يبدو ua) Wingy‏ 
أعيد حساباتي وأحاول أخذ قرار بشأن ما أريد القيام به فيما تبقى من مشواري المهني» 
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التدريس المتمركز حول الْمُتعلّم: الجذور والأصول 


اتضح لي أن Jac pal‏ قمت به وكان AST‏ إرضاءً لي على المستوى الشخصي هو ذلك العمل 
الذي Seed‏ به:ذاخل قاعة الدزاسنة؛ ولذا قررث أن Gg soe agel‏ مشواري LS all‏ 
بدآته» بالتدريس للطلاب الجامعيين. l l‏ 

وقد عدت تحدوني رغبة في التدريس بطريقة مختلفة؛ رغم أنه لم تكن Gal‏ أفكار 
واضحة gly LLU‏ ما كان يسود طريقة تدريسي أو الطريقة التي آردث بها إحداث 
تغيير. انشغلت أكثر بالتفكير في الطلاب وحقيقة أن افتقادهم إلى الثقة بأنفسهم يمنعهم 
من أن يُبلوا بلا حسما في مقررات مادة التواصّل اللفظي الأساسية التي أَددّسها لهم. 
كان الطلاب بحاجة إلى تَخطَّي الشعور بعدم الثقة بالنفس والارتباك والخوف من الفشل؛ 
Glia‏ إن ahs‏ طرج الاسظة J‏ هاعة الدراسة» والمشاركة بق SEN geal‏ 
الت ك بمداخينة وقرائط GLAM lol‏ وخطو بق اش مكو أن أعالج USA‏ عن Garb‏ 
منح الطلاب إحساسًا أكبر بالسيطرة والتحكم. las‏ لو edd‏ لهم بعض الاختيارات 
وتركتّهم يتخذون بعض القرارات بشأن عملية تعلّمهم؟ 

gs‏ أول فصل دراسيٌ لي بعد Sage‏ إلى التدريس داخل قاعات الدراسة» قررث 
أن Sal‏ هذا الأسلوب في مُحاضرتي الطباحية. Coase‏ مقررًا دراسيًا للمُبتدكين حول 
Siu‏ أمام الجمهور يحتوي على واجب إجباري واحد فقط؛ ألا وهو aly‏ «إلقاء 
خطبة» الذي GG‏ الجميع. فيجب أن يُلقوا خطبة واحدةً على الأقل. أما باقي المقرّر 
الدراسي فيّقدّم لهم تشكيلة متنوعة من خيارات الفروض الدراسية» مثل: تصميم سجل 
سير elil‏ وتنفيذ مشروعات جماعية مختلفة الأنواع» والحصول على درجات إضافية 
للمشاركة وتحليلهاء ونقد الأقران» وعقد مقابلة شخصية أو الخضوع لها أو القيام 
بكليهماء والاختبارات التقليدية المعتمدة على أسئلة الاختيار من متعدد. يشتمل الملحق 
الأول الوارد في نهاية GUS‏ على نسخة من خطة هذا المنهج الدراسي» كما يُمكنك أن 
تلاحظ في هذا الملحق؛ GSU‏ فرض dad Gols‏ محددة تقاس بالنقاط؛ فهو ليس مجرّد 
فرض يؤديه الطالب للحصول على الدرجة النهائية وحسب. وبإمكان الطلاب أن يختاروا 
Jo‏ العدد الذي يرغبونه من الواجبات الدراسيةء AE‏ هذا العدد al‏ قل؛ وذلك استنادًا 
إلى التقدير الذي يرغبون في الحصول عليه في تلك المادة. وكل واجب من هذه الواجبات 
الدراسية خرقيط وكا ريخ LG‏ اعد ينه ويمكرق E cee RIBAS‏ تقد 
ذلك Í cies lil‏ 


\\ 
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التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


خلال أول یومین» كان الطلاب مرتبكين ELS‏ أُتذگر حوارًا دار مع أحد الطلاب حول 
ما إذا كانت الاختبارات إجبارية. قال لي: «يجب أن تكون إجبارية؛ فإذا كانت الاختبارات 
اختيارية» فلن يخضع لها أحد.» فأجبت: «بالتأكيد سيفعلون؛ فالطلاب بحاجة إلى درجات 
لاجتياز المادة.» رد NEL‏ «ولكن ماذا سيّحدث لو لم أخضع للاختيارا ت؟» قلت: «حستاء 
Jas chle‏ الواجبات الدراسية الأخرى» وستحصل بهذه الطريقة على درجاتك.» فسأل: 
«ولكن ماذا سأفعل في all‏ الاختبارات؟» فقلت: lady‏ قال بعض الطلاب إنه لم يكن في 
استطاعتهم تحديد GÍ‏ من اوا اراي ينبغي لهم تأديته. وطلبوا مني أن أتخذ 
القرار نيابة عنهم» بل إن كثيرًا منهم أرادوا مني الموافقة على مجموعة الواجبات الدراسية 
التى اختاروها. 
: وحال ما مرت مرحلة الارتباك Siagi pilus‏ بما حدث خلال بقية الفصل الدراسي. 
لم يكن Gul‏ سياسة لمتابعة الحضور billy‏ ولكنني Cube‏ بمعدل حضور أفضل من 
أي فرقة دراسية أخرى يُمكنني تذكُرها. بدأ المزيد من الطلاب (ليس جميعهم» وإنما 
مُعظمهم) العمل بكدٌ في وقتِ مبكر من دراسة المادة» وأعلن بعض الطلاب بإصرار شديد 
أنهم سيؤدُون كل الواجبات الدراسية إذا كان هذا ما يلرم للحصول على درجات كافية 
لتيل تقدير ممتاز. اندهشت من هذا التغيير في موقف الطلاب! يا للعجب! أيوجد طلاب 
راغبون في العمل وبلا شكوى؟ Sail‏ مستوى الطاقة العالي والحس التفاؤلي اللدّين 
لاحظتهما على الطلاب في الغالب خلال الأيام القليلة الأولى من مُدة دراسة المادة» وحتى 
حين بدأ الضغط في الفصل الدراسي. كان هؤلاء الطلاب أكثر انخراطًا ومشاركة؛ حيث 
إنهم كانوا يَطرحون الأسئلة بصفة دوريةء ويُواصلون النقاش لوقت أطولء By‏ النهاية 
كانوا يختلفون في الرأي معي ومع طلاب آخرين على نحو فاق GALII‏ المستجدّين الآخُرين 
على قدر ما أتذكر. كلاء لم يكن الأمر أشبه بالوصول بالعملية التعليمية إلى حالة مثالية 
حالمةء بل ظلّت هناك إخفاقاتٌ في الوفاء بالمواعيد النهائية لتسليم الواجبات» وأعمالٌ دون 
المستوىء واختياراتٌ تعليمية مُتواضعة: إلا أن كل هذه الأمور حدثت بوتيرة أقل. EAS‏ 
بصدد التوصّل إلى شيءٍ ما بالتأكيد» ومن É‏ قررث أن أواصل التجربة على تلك الفرقة. 
في تلك الفترة» oth‏ مني مراجعة مسوّدة GUS‏ لبروكفيلد )1440( بتعاقدٍ مع دار 
نشر جوسي-باسء ويعد ذلك نشر الكتاب تحت عنوان «كيف تصبح معلمًا ذا تفكير 
نقدي؟» وهو الكتاب الذي أشيرُ إليه في كل عمل أؤلفه. عدد قليل من الكتب التي قرأتّها 
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قبله أو بعده كان له مثل هذا التأثير البالغ على تفكيري التربوي. في البداية SARS)‏ مقدار 
ما يُمكن للمرء أن يتعلّمه بخصوص Ss‏ في التدريس؛ وذلك عن طريق ممارسة التأمّل 
النقدي؛ حيث يصف بروكفيلد طرقًا 5 تتيح للمُعلمين lat‏ المارسات Has Ml‏ هة 
التدريس؛ as‏ سكديا فده الافتراضات التي 3 تستند إليها بكل وضوح. ومنذ ذلك 
الحينء تعلمٿ الكثير Me‏ من تربويين OAT‏ في مال تطيم الكيار. a‏ وون 
ogak iig‏ هذا النوع من alll‏ النقدي وما ينتج عنه Sale‏ من obs‏ تحويلي (ميزيرو 
وزملاؤه. ١٠٠25؛‏ وكرانتون» ATT‏ اق نظرية ARA‏ التحويلي» ضمن نظريات 
أخرىء في موضع Gad‏ من هذا USI‏ ولكن كان بروكفيلد أول من مكّنني من الإمساك 
بمرآة لرؤية الطريقة التي أتبعها في التدريسء والصورة التي رأيثها لم أكن أتوقعها على 
الإطلاق؛ إن كانت بعيدةً تمامًا عن الإطراء. 

Sui,‏ في تلك المرآة معلمةٌ مستبدة ومتسلطة تدير JS‏ شيءٍ تقريبًا يحدث داخل قاعة 
الدراسة. كنث أتخذ جميع القرارات» وأفعل ذلك دون الاكتراث كثيرًا بتأثير هذه القرارات 
عن lek‏ الطلاب وتحفيزهم. ونظرًا لأنني كنت تقريبًا مُركّزة تمامًا على عملية التدريس 
في حد ذاتهاء فقد diy Gale‏ تعليمية داخل قاعة الدراسة تستعرض براعتي في التدريس. 
وهكذاء كانت عملية alas‏ الطلاب تحدث من تلقاء تفسها وحسب؛ باعتبارها نتاجًا لتفانيٌ 
في التدريس الفائق المستوى. وبصرف النظر عن الموضع الذي وجَّهِتْ إليه المرآةء لم OST‏ 
أرى أحدًا مطلقًا سوى شخص المعلمة. 

SW اداه لقره‎ eS F AE Ke ES J 
Gall Ea EN :وعد اصح أن‎ ERR oe A cays انا معد اقم قن‎ 
الدراسي أسهل كثيرًا من «إصلاح» طرق التدريس المتمركز حول المعلم التي كنت أتبعها‎ 
PER EAE E ما كنت‎ cha WAN) OS ددا ف رمات نحم‎ 
قال:‎ 

a‏ بارا فك كن أخبرك أت اعدوت الشهوي بالرعية ف تلقن الإشانة 

eS Ngo Else ally الدراسة:‎ Zeb :وآفكاز.دكية ذائخل‎ Gh, Ge Gal Ly 

لأتعلم هذه الحقائق Gis...‏ أرغبء في داخلي, أن ينظر YJ‏ طلابي نظرةً تبجيلٍ 

of gists gl نات الکن ينك أن تيفك‎ gag ike GM LT Jel, 

يكون كل طالب هو مصدر المعرفة ومالكهاء ly‏ يكون هدفنا الرئيسي باعتبارنا 
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معلمين أن نساعد طلابنا على اكتشاف aal‏ الحلول» وأدوّمهاء لمشكلات الحياة 
داخل أنفسهم. وحينئذ فقط يكون في مقدورهم أن ن يمتلكوا حقا المعرفة التي 
al gals‏ نظي تعليمهم [Yoo] Wb‏ 


3 
0 


وفيما يلي يوضح معلمٌ مُحتك ST‏ هذه النقطة قائلًا: «أصبحتٌ أدرك أن الأمر لا يرتبط 
بحجم معرفة الطلاب» وإنما يرتبط بما يُمكنهم القيام به. وعلى المنوال نفسهء فالتدريس 
Cn Si A A TE‏ من القيام به» RA)‏ 

كان لحدث آخَّر أثناء هذه الفترة تأثيرٌ قوي أيضًا على طريقة تفكيري؛ فعلى مدار 
سنوات» كان زوجيء ISL‏ يرغب في بناء قارب خشبي. وقد أخذ يجمع الكتب ويشتري 
الرسومات التوضيحيةء واشترك في مجلة «وودين بووت»» وكان يشاهد Gack‏ برنامج 
«كلاسيك بووت» على شاشة التليفزيون» حين كان rant‏ على قناة سبيد فيحّن. بعد ذلك 
اشترينا قطعة أرض على إحدى الجُزر» وخطّطنا لبناء منزل عليهاء وكنا بحاجةٍ إلى قارب 
pool! AS‏ يفي Jai!‏ الو والعداف إل الوك ang‏ ماح Aegan:‏ من الرسومات 
التوضيحية الأولية (اختيرت بعد مُعاينة المئات)ء بدأ مايكل بناء هيكل القارب الخشبي. 
واه كلمات عند وى لقا نوين ISS ta case‏ يكرك ن tll des‏ ن les‏ هن لكشي 
وشكل الزوايا المنحنية لمقدمة القارب والحواف الجانبية» ورافدة القصء» والألواح الطولية. 
ل ار اا ا E‏ 
بسهولة في وسط ولاية بنسلفانيا غير الساحلية. اجتمع all‏ بأكمله ليساعد في قلب هيكل 
E E‏ القت ل Manes, oe WN‏ غرفة السام وك امول كانت 
Sglad US‏ ا تدم Bante Angee‏ قافا من لياع وخلال السات كان salts‏ 
شرائط الفيديو التي توضّح تقنيات الألياف الزجاجية؛ وفي كل يوم يظهر كتالوج جديد 
للإمدادات البحرية في صندوق الرسائل الإلكترونية الواردة. Í‏ 

وبعد ساعات من العمل Siil‏ على مدار شهورء ظهرت «سفينة نوح»؛ وهي عبارة 
عن قارب خشبي طوله سبعة أمتار على شاكلة القوارب البخارية الطويلة. كان للقارب 
هيكل أبيض dll‏ أملس السطح؛ وخط رائع SSN‏ أصفر اللون وغرفة قيادة مصنوعة 
بإتقان من خشب الدردار» ويزوّده بالطاقة محرك طراز ميركروزر تمَّ تجديده بالکاملء 
إلا أنه لا يتسم بالكفاءة في e‏ الوقودٍ علا القاربٌ صفحة المياه في سلاسة, وتهادى 


aml 


yay pl‏ المتمركن Ugo‏ التعلمة الجدون والأصون 


Logs بشحنات من مواد البناء؛ لافنا الأنظار‎ Laas وثقة» وسحَّب بثقة مَركيًا كبيرًا‎ olis 
أحدهم على سؤال زوجي قائلًا: «من أين‎ a5 من الجمهور. وقد‎ cls عند انطلاقه على‎ 
في‎ SAW عن إخفاء نبرة‎ jale وهو‎ uad حصلت على ذلك القارب؟» وكان زوجي‎ 
١ بنفسي.»‎ distin قاكلًا:‎ 643 gua 

لقد استغرق بناء قارب خشبي Gay‏ ومالًا أكثر مما كنث أتخيل. وإلى جانب تلك 
القاجاد اعقشت من الق الت Salad‏ بها زوجي مع اله من cyl‏ جادتة هذه الثقة؟ 
ما الأساس الذي ارتكز عليه؟ لم يّبن زوجي قاربًا من قبل قط؛ SST‏ لقد بنى منازلء 
وصمّم GET‏ ولكنه لم يّبن قاريًا. وبينما كان المشروع 5505 تقدمًا وكانت النفقات المقيّدة 
على بطاقة الائتمان تتزايد» شعرث أنه من الحكمة - من الناحية المالية — أن أتساءل 
بصفة شهرية تقريبًا قائلة: «هل تعرف ما الذي تقوم به؟» «هل سيكون Led‏ قاريًا 
يُمكننا استخدامه؟» وظلّت إجابته واحدةً دائمًا: «كلاء لا أعرف ما الذي أقوم به» CSI‏ 
أتعلم. بالتأكيد» سينتهي الأمر. إننا بحاجة إلى قارب» أليس كذلك؟» ١‏ 

TS‏ مُفارقة لم als‏ بل إنها في الواقع أزعجثني؛ فمايكل خِريجٌ جامعي؛ حيث إنه 
حصل على درجة علمية في الهندسة الصناعية في أوائل الثلاثينيات من عمره» وبالنسبة 
إليه لم تكن الدراسة الجامعية Éa‏ طورت إحساسه بالثقة بنفسه D‏ 3 الواقع» 
لقد حدث العكس تمامًا؛ إذ تخرّج في الجامعة وهو يتملكه شعور بأنه أفلت Sy‏ بشق الأنفس» 
وشعور بالإحباط الشديد حيال ما تعلمه, وإحساس silly‏ بسبب dati‏ التي كان 
gisi‏ منه أن يتعلم في ظلها؛ فهى يعزو الفضل في تطوير ثقته بنفسه إلى والده. وضايّقني 
أن جربته في الجامعة شككته في إيمانه فيما كان باستطاعته القيام به. ينبغي أن تكون 
الجامعة مرحلةٌ ومكانًا يُتيحان للطلاب تنمية مهارات التَّعلّم التي يرتكز عليها الشعور 
بالثقة. 

By‏ أثناء التفكير Gh‏ حاولث أن أتخيّل Os‏ من طلابي قد يكون لديه استعدادٌ 
ليتعامل مع مشروع تعليمي مُعقد يعرف aie‏ القليل. لم يخطر على بالي أحد. لم j‏ في 
طلابي أو في نفسي» إحقاقا للحق» Gas‏ يُشبه الثقة والمثابرة اللتين واجه بهما زوجي 
dossi‏ كيفية بناء قارب خشبي. وقد قادني إلى التفكير في ties!‏ التجارب المتاحة 
داخل قاعة الدراسة التي من شأنها أن تنمي هذه الثقة بالنفس, > ais‏ مهارات dái‏ 
المتطورة ode‏ لم أستطع الإجابة عن ذلك السؤال على الفورء ولكتّني صرت مقتنعةٌ 
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shu‏ بأن إحدى مَهامّي بصفتي معلمةٌ هي تنمية مهارات التَعلّم وتنمية الثقة بالنفس 
لاستغلال هذه المهارات. 

إن تحديد ذلك الهدف غير من طريقة تفكيري حيال العديد من الجوانب الخاصة 
بعملية التدريس؛ فبدأت أرى محتوى المقرّر الدراسي من زاوية مختلفة. لقد تحوّل من 
كونه EL‏ إلى كونه وسيلة, een‏ خا انو So es‏ 


a ge 
Ù á 


لتنمية مهارات لتم وتنمية الوعي بعمليات التَعلّم. توقفث عن افتراض أن الطلاب كانوا 
يتعلمون كيف يّشتقون الأمثلة» ويطرحون الأسئلة» ويُفكٌرون بطريقة نقدية» ويكتسبون 
عددًا Gus‏ من المهارات الأخرى عن طريق ملاحظتهم لي وأنا أقوم بذلك. فإذا كان للطلاب 
تنمية هذه المهارات» فعليهم أن يكونوا هم G2‏ يمارسونها؛ وليس أنا. كما Cul,‏ التقييم 
بوصفه أكثر من مجرّد آلية تنتج التقديرات الدراسية؛ فقد صار موضعًا فعالًا لتعزيز 
ila‏ ال وتنمية مهارات التقييم الذاتي وتقبيم الأقران. 

وهكذاء بينما استمر تحول طريقة ريي نحو التدريس المتمركز حول المتعلم, 
E‏ مون SES GE E‏ الول لقد عرّفني GUS‏ بروكفيلدء المستند إلى 
عدد لضن المراجع الجيدة» بجميع أنواع المصادر الجديدة. وقي الوقت نفسهء اا الهم 
ly‏ في مرحلة التعليم العالي انتشارًا سريعًا. لوهلة بدا الأمر تقرييا iis,‏ عل قد 
اك أن رها اغد اكتشافه من جديد. كانت هناك مطبوعات من شتى الأنواع متاحة 
Sel al‏ وقد قرأثّها بطريقة غير dabii‏ تاركة أحد المصادر يقودني إلى مصدر آخر. 
وبينما كنت أتعلم امز عن عة lal‏ اكتشفتٌ أن الأساليب الجديدة التي كنت أتبتاها 
ترتكز على مجموعة متنوعة من النظريات التربوية» وأن الكثير منها تدعمه أبحاث علمية. 


(Y-3)‏ تنظيم معرفتي 


لم hes Aud! ls ais hol‏ وأساليب cya pall‏ ارك حول التفلم الك كرت 
اطا Shy Gis‏ العدل سن الطيعة ga Ide GIS USI Ida ga LA‏ الت الذي 
لاحظث فيه أنه يمكن جمع تلك التغييرات حول خمسة جوانب أساسية خاصة ا 
مهنة التدريس. oly‏ تلك الجوانب الخمسة pb‏ طريقة تفكيري حيال التدريس المتمركز 
حول المتعلم. وفي US‏ من الطبعة الأولى وهذه الطبعةء U5‏ فصل واحد مُخصّص لكل 


YA 
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جانب من هذه الجوانب. وأعتبر هذه الفصول الخمسة جوهر عملي في موضوع التدريس 
المتمركز حول المتعلم. 

رو لأن Leola ileal ade‏ عملي ارين وة Obi LLU‏ كق 
الآن أن تفرد لها مقدمة خاصة. أبدأ بالكيفية التي 83 بها التدريس المتمركز حول 
cabal youn Gye pail‏ لم Wigs Lal‏ الف ق الف الو ولكني Last‏ ذلك ب oho‏ 
الطبعة لسببين؛ أولًا: هذا موضعٌ جيد للبدء من عنده؛ لأنه pol‏ منطقي بالنسبة إلى أعضاء 
هيئات التدريس؛ فطرق التدريس التي gA‏ عملية التَُّلّم ليست تلك الطرق التي تُخير 
الطلاب باستمرار Ley‏ ينبغي لهم أن يفعلوه وما ينبغي لهم أن يعرفوهء وإنما هي تلك 
الظرق ال ahah‏ علي gud Gish Ge lal‏ اكتسان العرفة: ME‏ يستطيم sob‏ 
OG NEA EES‏ سو نظلا asl E gael‏ م هذا 
الموضع لأن تغيير دور المعلم هو أمر محوري ذو أهمية بالغة. لست متأكدةً من كونه أول 
شيء يجب تغييره؛ إلا أنه لا يُمكن إحداث أي تغيير آخر إذا بقيّ دور المعلم على حاله. 
AAAS) fo pb fe NAL teal 435A iw B'S,‏ هد انيل EEE‏ 
daah EE N E a Siac a‏ 
أمرًا بسيطًا على الإطلاق؛ ومن aà‏ يَطرح هذا الأمر أمام المعلمين مجموعةً من التحديات 
المتواصلة. 

يتطلّب تغيير «توازن السلطة» داخل قاعة الدراسة قدرًا أكبر من المرونة على مستوى 
المفاهيم. تعد سُلطة المعلم أمرًا Gbana‏ به؛ فهي من البديهيات» لدرجة أنَّ معظم المعلمين 
لا ينتبهون إلى ذلك الأمر. وسواءً أيدركون ذلك الأمر أم لا يُدركونه» يبذل المعلمون جهدًا 
هائلة EA‏ عل ING A ANE LE‏ فهك haji‏ ما SMW Altos‏ 
iS,‏ مايوه وتحددون ag All E‏ ال ف كلها Gatos: tus‏ الم 
nl aes Gls yak,‏ الكل قاهة الدواسة نوق القينانة تمتدون شوادة fore‏ 
عن Le‏ إذا كان GMM‏ شد تعلو dae‏ وئ جودة التعليم الذي تلقوه. إذن ماذا يتبقئ 
للطلاب لكي يُقرّروه؟ من قبيل المفارقة أن ما تبقى للطلاب هو أهم قرار على الإطلاق؛ ألا 
وهو أن يُقرّر الطلاب إن كانوا سيتعلمون آم لا. وعلى الرغم من أن المعلمين لا يستطيعون 
eas of‏ تاقح phn‏ قان بإمكاتهم أن يزرا بإيحابية على Mls judas‏ لكي 
يتعلموا؛ وذلك حين يُمنحون الطلاب قدرًا من السيطرة والتحكم في عملية التَّعلّم. والتحدي 


۲۹ 
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BUI‏ أمام المعلمينء الذين قفون افرش Kli‏ حول المتعلم» هو العثور على هذه 
الاستراتيجيات التي تتيح للطلاب الإمساك بزمام الأمور وتحمّل المسئولية» Ley‏ يتناسب مع 
قدرتهم على التعامل a‏ مع الامو إن الهذف وراك plat‏ .هذا A‏ القدريمن RE‏ 
طلاب ليُصبحوا متعلمين يتسمون بالاستقلالية وتوجيه وتنظيم الذات. 

كبرز «وظيفة المحتوى» بوصفها العائق الأقوى أمام التغييرات الرامية إلى Ja‏ عملية 
التدريس متمركزة أكثر حول المتعلم؛ فالمعلمون لديهم aes‏ من المحتوى ينبغي لهم 
تغطيته. وعندما يعمل الطلاب على محتوّى جديدٍ وغير مألوف بالنسبة إليهم فهم لا 
ا بالقدر نفسه من الكفاءة مثل أعضاء هيئات التدريس. لا JIS‏ المقررات المتمركزة 
حول المتعلم تحتوي على قدر كبير من المحتوى» ولكنَّ المعلمين هنا «يُوظّفون» المحتوى 
Ía‏ من تغطيته؛ وهم agih ó‏ - كما اعتادوا Logs‏ — لتنمية القاعدة المعرفية» ولكنهم 
plats age Sele E‏ التي سيحتاجها الطلاب على مدار حياتهم التعليمية. 
إن تسليح الطلاب بمهارات pll‏ يتيح لهم تعلّم المحتوى مُعتمدين على أنفسهم: slinky‏ 
يكون هذا أثناء دراسة المادة نفسها أو بعد الانتهاء من دراستها عادة. 

يشرع المعلمونء الذين يتبعون طرق التدريس المتمركز حول المتعلم في إحداث 
التغييرات التي تجعل الطلاب يتحملون Gad‏ أكبر من «المسئولية تجاه عملية التَعلّم؛ 
فهم يعملون على خلق أجواء باعثة على håll‏ ويُحافظون على تلك الأجواء سواءٌ أجتمعَ 
الطلاب داخل قاعة الدراسة أم عبر شبكة الإنترنت! لقد صار المعلمون والطلاب يعتمدون 
كشا على التحفيز الخارجي للدفع بعملية eaill‏ إلى الأمام. فالطلاب يؤدون AU‏ من 
أجل الحصول على الدرجات والتقديرات الدراسية؛ لأنهم سيّخضعون للاختبارء أو لأن 465 
نوعًا آخر من المتطلبات الدراسية التي تستلزم ذلك. ومن دون أساليب الترغيب والترهيب 
ole‏ تتوقف الأنشطة crea alla N‏ من قيهن أ Seal gist REN OES‏ 
بطريقة مختلفة؛ لذا يُتيح المعلمون الذين يتبعون طرق التدريس المتمركز حول المتعلم 
للطلاب Le,‏ خوض عواقب القرارات التي يتخذونها حيال عملية celal‏ مثل: حضور 
الدرس دون تحضيرء وعدم المذاكرة للاختبارء وعدم المشاركة في العمل الجماعي. ويبذل 
العلمون الذي Ca‏ هذا (لنوع من HSN‏ اقل om JE! sae cso pagal Le‏ المحم 
ومتعته. فالمعلمون يقضون حياتهم في Jói‏ ولا G5 Sa‏ مطلقًا في الدرجات. 

وفي النهاية يُعيد المعلمون» الذين يَتبعون طرق التدريس المتمركز حول المتعلم» 
gsal‏ في «أغراض التقييم والعمليات المرتبطة به». وبداية بالغرض» pai‏ المعلمون ما 


= 
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التدريس المتمركز حول الْمتعلّم: الجذور والأصول 


يعرفه الطلاب وما يستطيعون القيام به لسببين؛ فهم مُلزمون مهنيًا بالشهادة على مدى 
إتقان الظلاب: Sula‏ العلمية؛ إلا agit‏ نخد مون الأنشظة التقييمية مكل الاختيارات CN‏ 
[gett E gl pgiddlly SL LGA a‏ كلها gel‏ يفخ path of‏ عملي 
التعلى قوذت العلم الذي يكيم بهذا التوع من الريب مق زو فدات gab‏ 
للحد الأقصى كجزء متأصّل من أي تجربة يُنتِجج فيها الطلاب منتجًا أو oaii‏ مهارة أو 
يُستعرضون متعرفتهم. أما Lally‏ إل العمليات الرتبطة بالتقييم» فتكون المشكلة في هذا 
امقام هي قلة الفُرص المتاحة أمام الطلاب لتنمية مهارات التقييم الذاتي» وتقييم الأقران 
أثناء الدراسة الجامعية. ونظرًا لأن التقديرات الدراسية لا تزال على قدر كبير من الأهمية, 
بحت ل pelt‏ أ (aude‏ ا د لأعمال ف عير أن المي اتان 
يتمتعون بمهارات التقييم الذاتي ويستطيعون تقديم تقييمات للآخرين بطريقة بّناءة. 
ويُصمّم المعلمون» الذين يتبعون طرق التدريس المتمركز حول المتعلم» تَجارب تعليمية 
تتيح للطلاب فرص استكشاف هذه المهارات المهمة وتنميتهاء ويّطمح هؤلاء المعلمون 
للتوصّل إلى استراتيجيات وأساليب لا تمس نزاهة عملية وضع التقديرات الدراسية. 

من a‏ 5 الطبعة الاوك لهذا N‏ 
ف أقتالن sual‏ رخال ال عة تقد egal‏ التق هة sag‏ الس اران 
ولا يزال هذا Gide Guill‏ ومفهومًا؛ ومن a‏ فهو bat‏ الهيكل الأساسي لهذه الطبعة 
الثانية كذلك. 


Vs 


(١-؟)‏ وتستمر عملية phill‏ 
درست Sul‏ خمس سنوات أخرى بعد إصدار الطبعة الأولى من هذا الكتاب» وواصلتٌ 
تنقيح الأساليب التى Gas‏ أستخدمها وتطبيق أساليب جديدة. لكن لا يُمكننى تحديد 
التوقيت الذي تحولت فيه مجموعة الأساليب التي haas‏ من مجرن أشياء كنت أستمتع 
بتطبيقها إلى فلسفة خاصة بالتدريس. هكذاء انتهى بها المطاف بالتأثير على الطريقة 
التي أفكر بها في كل جانب من جوانب ممارستي لمهنة التدريس؛ فلقد SAS‏ أشياء كثيرة 
sal gal tea‏ صعوية ف Lael Jo hal‏ القن Ung‏ 

قبل تقاغدي عن العمل؛ Slag‏ إلى عدة تقاط أخرى بخضوصن هذا الأسلوب في 
التدريس؛ أول: هذا الأسلوب ليس isb‏ أسهل للتدريس؛ فهو يتطلّب مهاراتِ متطور 
خاقة بالقصمي. التطليمي: aces Quad‏ الطلاي yo‏ افخ ge AST‏ أجل التعلمء 


a 
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التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


يرتبط ما يتعلمونه وكيفية تامهم a(S AY Cae AY hte Mea idl‏ 
ف عة الق gay‏ كم سيتعلمون فد ois!‏ وبطريقة IT‏ إذا كات هذه الأنشظة 
جيدة التصميمء سواءٌ أكانوا داخل قاعة الدراسة أم في المنزل. كان الكثير من الأنشطة 
التعليمية» التى Gas‏ أستخدمهاء هو الأنشطة ذاتها التى ods‏ الطلاب في العديد من 
لوا الكخرى: ع عون الكال» SEN Ses‏ ع uate‏ وتقويه GNI‏ والعووذن 
التقديمية الجماعية. وكنت أستعين بها دون التفكير في إمكانية تغيير مواصفاتها والتحكم 
نوا طرق :قوق A TE yale A ONLI Male aa‏ ارق مده 
الواجبات والأنشطةء لم يكن من الواضح Legs‏ أي التغييرات يمكن أن يسفر عن خبرات 
تعليمية أفضل. وقد توصلث إلى التغييرات المناسبة عن طريق الحصول على الكثير من 
التقييمات من الطلاب بخصوصهاء واتباع أسلوب التجربة والخطأً. وتوقفث عن سؤالهم 
Lee‏ إذا كان نشاط بعينه «أعجبهم» أم لاء وتقصَّيتُ تأثير هذا النشاط على الجهود التي 
يبذلونها للتعلم. j‏ 

بالإضافة إلى ما alles‏ التدريس المتمركز حول المتعلم من وقت AST‏ من أجل 
التخطيط المسبق لجوانبه» فهو يتسم بقدر أكبر من الصعوبة لأنه لا يَعتمد كثيرًا على 
وجو سار ب عفاد Eas‏ مانت ENS cL PY NEE ences‏ 
عبر الإنترنت ومعك محاضرة Sins‏ بإتقان» محاضرة تحتوي على جميع الأمثلة والخطوات 
الانتقالية والأسئلة (وربما حتى الإجابات) والروابط الخاصة بالمادة العلمية السابقة 
ونماذج المشكلات الجاهزة للعرض على شرائح برنامج باوربوينت المبهرة من الناحية 
البصريةء وإنما Leia‏ جيدًا بمجموعة كاملة من المواد العلمية لتكون تحت تصرّفك؛ حيث 
يكون تحت يديك مجموعة أدوات مُعدَّة جيدًاء وكأي خبير يعمل في الموقع مباشرةء تعرف 
ما الذي ستحتاج إليه أغلب الوقت. وار احتمان بأنك لن تمتلك كل شيء 
تحتاجه في بعض الأيام. وفي هذه الحالة» تعتمد على خبرتك السابقة مع المحتوى» ومع 
ا > ومع الطلاب. حينها لعل Éd‏ آخر من مجموعة الأدوات يفي بالغرضء أو 
تكون قادرًا على الاستعانة Ly‏ هو متاح لديك في الوقت الراهن إلى أن تتمكّن من الحصول 
على ما تحتاج إليه فعلا فيما بعد. 

كما أدركت أن المعلمين لا يعملون بمفردهم داخل قاعات الدراسة التي يتبعون فيها 
أسلوب التدريس الُتمركز حول المتعلم» بل يصير الطلاب شركاء في عملية ból‏ أيضًا؛ 
فالطلاب يستكشفون مع المعلمين ما سيساعدهم على فهم الموضوع أو النظرية أو المسألة 


۲ 


yay pl‏ امرك Ugo‏ التعلمة العذوي والأصون 


على نحو hail‏ وهذا النوع من الشراكة مع الطلاب لم يسبق لي أن وجدته من قبل. 
Hk‏ لأننا كنا نركز على jab‏ أكبر وأفضل من Lied hill‏ جميعًا مقترحات وتقييمات, 
واحتفلنا جميعًا بتلك الإنجازات التي تحققت على مستوى الفهم والرؤية. وقد أضفى هذا 
نوعًا من الحماس والتلقائية على أجواء قاعة الدراسة؛ liag‏ بالضبط ما 235 أحتاج إليه 
الا عل افا وخا وک Sighs‏ الو ING‏ كلق السذواك Rips‏ لشفل 
ا ا سن 

كلما زادت خبرتي بأساليب التدريس التمركز حول المتعلم وجدت نفسي منجذبةٌ 
إلى الأنشطة الدراسية التي gta‏ لي Gab‏ وتحديًا. وبقيت Le, Gale‏ في أن أجرّب 
أشياءَ جديدة. هكذا تَعَد التّجارب الإيجابية التي كنك Yui)‏ - حتى تلك التجارب التي 
لم تنجح كثيرًا - السببٌ وراء أنني الآن أوصي بصفة منتظمة بضحٌ أساليب التدريس 
المتمركز حول المتعلم تدريجيًا Gob! GLAS‏ التدريس التي صارت dled‏ أكثر مما يتخيله 
أحد. وخلال تلك السنوات القليلة الماضية انتابني Sad‏ بالارتياح تجاة نفسي بصفتي 
معلمة أكثر من أي وقتِ مضى خلال مشواري المهني: 

وقبل أن أتقاعد عن العملء فهمتٌ أيضًا أن انبا هذه الطريقة للتدريس يوفر نوعًا 
Gael‏ من الشعور بالرضا على المستوى الشخصي؛ فهذه الطريقة للتدريس ليست طريقةٌ 
Jud‏ مهارات استعراضية على المستوى التربوي» وليس لها علاقة بأداء المعلم؛ وإنما هي 
طريقة ETER‏ الطلاب وتقديم المعلمين للإسهامات التي تساعد في حدوث عملية 
lea‏ رفن HGS‏ فلكي aus‏ عا أن كر ادو تور مباشرة على 
قدر المحتوى الذي يتعلمه الطلاب» وإلى أي whe‏ يُجيدون تعلمه. أحيانًاء تثير التصورات 
الذهنية التي تأسر فكرك شغف الطلاب» كما يُمكنك أن تُساعد الطلاب على تنمية مهارات 
للم التي 35{ طريقة تعاملهم مع كل مهمة من مهام التلّم. ويُمكنك أن تُساعدهم 
على تعلم القراءة بعين ناقدة» والاعتراض على الفرضيات» وطرح أسئلة Buse‏ وتقييم 
الإجابات؛ فبإمكانك أن تُساعد الطلاب على spills gaill‏ بوصفهم pts‏ وبإمكانك أن 
تُبّر حياتهم» liag‏ ما يجعل مهنة التدريس Gee‏ تستحق الجهد المبذول فيها. إنها مهنة 
esas‏ فارقا. 

ia ot الامتمام الذي‎ Coe اضر العمل في هذا اللجاله ويُحفزني‎ els Ws 


عق 2 
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التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


الھور يكاد يدون حديثى دافا حول التدريمن المتمركز: حول المتعلم:.ولقد وأصلت هذه 
GLARE‏ ا هم مجدوعاة اعام فيكات ae NN E‏ ووه وکر 
في التدريس التمركز حول المتعلم» وكانت بمنزلة تحفيز آخر لإصدار طبعة جديدة من 
هذا الكتاب. 

Fis Slept Gl Gs‏ عدن eye‏ كذ إضطار الخ الأول من بهذا الاب 
على طريقة تفكيري في الموضوع؛ فهناك كتب ومقالات» وبعض الحكايات التي دروي 
نجاح أساليب التدريس التمركز حول المتعلم» والبعض الآخر يصف فشلها LÁ‏ توجد 
توصيفات للأساليب Bsa!)‏ بعضها مبتگر» والبعض الآخر بمنزلة تعديلات بسيطة 
أجكلت كن الماوسات Aa‏ هن ددن كبر من SIGN‏ ا التزيية وا 
عمومًاء إلا أن الكثير منها متعلق بتخصّصات دراسية معينة. وتشير بعض الدراسات إلى 
آثار أسلوب معين على النتائج التعليمية؛ في حين تشير دراسات أخرى إلى أثر مجموعة 
متنوعة من التغييرات المتمركزة حول المتعلم» والتي ote‏ على مادة واحدة. ونظرًا لأن 
هذه SLM‏ موجودة في عدب كبير Me‏ من التخصّصات الدراسية المختلفة» فإن الكثير من 
الأستلة والنتائج لا يعرفه oá‏ يعملون في مجالاتٍ أخرىء» على الرغم من أنهم يتشاركون في 
الاهتمامات نفسهاء وقد يتعلم بعضهم الكثير من أعمال بعض. وتستعين الأبحاث بعدد 
كيين للغاية عن N‏ اللخطفة AREN S05 Yai‏ كلها Sali Gyo‏ الحملية؛ 
لكن من ا لمكن الاستفادة من gett‏ واستكفات Agius clas‏ وقد Ae Sided‏ 
سببًا خر لإعادة النظر في GUS‏ قديم بمقاييس الوقت Gal!‏ وإعداد GUS‏ جديد. 

ينوه الل و Daki‏ الجديدةء كان بناء منزلنا على الجزيرة قد أوشك 
على الانتهاء. كان مايكل قد بنى Sloss‏ كبيرة في غرفة المعيشة» وكانت المدفأة تستند إلى 
ل acy Liles “A‏ يد أظن Gaal)‏ هدر ذا Gace‏ 
أشبه بالمنازل التي يعرضها برنامج «منازل عجيبة»» ولعلك ترانا يومًا ما في ذلك البرتامج 
التليفزيوني. كان بناء هذا المنزل بمنزلة مشروع آخّر من المشروعات التي اشتملت على 
قدر كبير من pail‏ والتجريب وحمل الأثقال والنتائج المذهلة. وقد اكتملت هذه النتاقج 
ESSN Sg E BESS tgs GN eae tas‏ 
السفليء كانت ملامح النسخة الثانية من «سفينة نوح» تتشكل. بالنسبة إلى القارب الأولء 
فسّر مايكل ab SEG‏ أتعلم كل شيءٍ كنت أحتاج إلى معرفته في المرة الأولى.» فعند وضع 
قارب خشبي في المياه وتّرْكه في الهواء الطلق لمدة أربعة أشهر خلال فصل الصيف› 


ve 


الفدريس المتمركن Ugo‏ التعلم الجدون والأصون 


يصبح تسوس الخشب مشكلة. بدأ هذا القارب بنفس الرسومات التوضيحية لهيكل 
القارب الأول» ولكن بدا مختلفاء pushy‏ بتغيّرات بالغة الأهمية من حيث التصميم. Glos‏ 
مايكل قائلًا: «أنا أبنى هذا القارب ليدوم لخمسة phe‏ عامًا.» dius‏ سنرى إن كان 
ذلك سيتحقق فعلًا! وبعد الانتهاء من «سفينة نوح» الجديدةء كان هناك قارب من طراز 
«كريس كرافت» يعود لعام ١91١‏ بانتظار ترميمه في مرآب السفن الآخر. تساءل مايكل 


وأجاب عن نفسه قائلًا: «كيف تَرمّم قاريًا خشبيًا Nie lide‏ لا أعرفء ولكن هناك الكثير 
من الأشياء ينبغى لي تعلّمها.» 


(Y)‏ النظريات التي يقوم عليها التدريس المتمركز حول الُتعلَم 

كي Ja‏ من بهذا Mall old oly E J] yet! apull‏ يموضوهناء عدي 
ال ات oasi‏ أنه ال اا م cats Sell‏ لتدركو سول ل إن ERE‏ 
الارن تركو كل اوا بمعنى أن ما يقوم به الطلاب هو الشغل الشاغل بالنسبة إلى 


ABS, تعريفها‎ ESI spate .مستوى‎ Ye eplaill Jo Sos غبار‎ pad gus المعلم.‎ 
الريك من التفاصيل والتعقينات؛‎ 


)١(‏ إنه طريقة للتدريس تُشرك الطلاب في جوانب عملية التَّعُلّم التي تتسم بالصعوبة 
والفوضوية. 5 

Sei ai! (Y)‏ الطلاب ويُحفزهم عن طريق منحهم بعض السيطرة على عمليات التَعلّم. 

(Y)‏ إنه يشجع التعاونء (pias‏ قاعة الدراسة (سواءً أكانت افتراضية al‏ واقعية) 
مجتمعًا يشترك فيه الجميع في الأهداف التعليمية نفسها. 

)£( إنه يحث الطلاب على التفكير فيما يتعلمونه وكيف يتعلمونه. 

)0( إنه يشتمل على clas‏ واضحة بشأن مهارات التَّعلّم. 


ويوجد المزيد والمزيد عن كل هذه التفاصيل المعقدة في الفصول القادمة. 

وسأركز الآن على استعراض الكيفية التي خرجث بها هذه الخصائص الأساسية 
للتدريس التمركز حول المتعلم من رحم sue‏ من النظريات التربوية المختلفة وكيفية 
تطبيق هذا الأسلوب التعليمي لهذه النظريات على نحو فريد. وعلى الرغم من أن عددًا 
كبيرًا منا ممن يستعينون بهذا النوع من أساليب التدريس قد يدّعون أنها ÉS‏ بالنسبة 
إلينا الفلسفة التى تقف وراء قراراتنا التعليمية ts,‏ أساسًا Lal,‏ لممارستنا المهنيةء 
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التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


فإن هذا الشكل من التدريس لا يُشار إليه في الأدبيات التربوية باعتباره نظريةًٌ أو فلسفةٌ 
تعليمية. Loge‏ عن ذلك فهو يرتبط Sle‏ بنظريات قائمة كتلك الموضّحة بإيجاز فيما 
ds‏ 


(۱-۲) نظرية العزو والكفاءة الذاتية 


تحدّد نظرية العزى (أو الإسناد)ء عند تطبيقها على مجال التعليم» Gaull‏ الذي 5523 إليه 
الطلاب نجاحّهم أو فشلّهم. ويرجع الفضل في وضع هذه النظرية إلى هايدر (VACA)‏ 
وطُورت أكثر على يد وينر (V4A1)‏ وباحثين مثل كوفينجتون (۱۹۹۲). عندما يُحاول 
الطلاب تفسير إحدى النتائج الأكاديمية (مثل أدائهم في اختبار (Le‏ فإنهم يَعزون هذه 
النتيجة بصفة Le] dole‏ إلى القدرة أو المجهود؛ أي مدى الكفاءة الك بن معو Sigs‏ 
مدى الجهد الذي بذلوه. ولقد لاحظنا جميعًا مدى قوة تأثير العزو J‏ سلوك الطالب. 
فيدخل الطلاب عادةً قاعة الدراسة وهم مقتنعون بأنهم عاجزون عن القيام بشيء ماء 
مثل الكتابة أو حل المشكلات أو الرقص أو إلقاء الخطب. وذات مرة أخبرني ein’ plas‏ 
يدرس مادة الكتابة التطويرية أن أصعب a5‏ واجهه عند التدريس لأشخاض لديهم 
مشكلات في الكتابة كان إقناعهم Gb‏ في مقدورهم الكتابة SLs‏ فكيف تستطيع أن تكتب 
إذا كنت لا تتحلى بالقدرة على ذلك؟ وبعض هذه المعتقدات نراها في أنفسنا LAÍ‏ أنا لا 
ا معام دو موك أدوات ا وديا 
يُغادر زوجي المنزل لا أشاهد التليفزيون؛ لأننى لا أعرف كيف يعمل جهاز التحكم عن 
cad‏ السنشيف اللخاصن ody‏ قول LGM oda US‏ اخم والتلاكن الموجودة يه Aaya pb‏ 
ç‏ 

تستكشف نظرية العزو أيضًا كيف أن السبب sl)‏ مصدر العزى السببي) تَحدٌّده 
عناصر Lede‏ وينر (VIAT)‏ وهي: إمكانية التحكم والثبات والموضع. هل يتحكّم الطالب 
في السبب؟ يميل الطلاب إلى اعتبار القدرة شينًا يُولّدون به لا شيءَ يُمكنهم التحكم فيهء 
هل السبب ثابت أم مُتغير؟ إذا كان الافتقار إلى القدرة هو السبب Sho‏ وراء ضعف أدائك 
في مادة الرياضيات» فإن هذا السبب ثابت ولن يتغير على الأرجح؛ مما due‏ تفسير 
النجاح ما لم 525 سببه إلى ضربة حظ مثلًا. هل الموضع مرتبط بعوامل داخلية أم عوامل 
خارجية؟ على سبيل المثال: الاعتقاد بأن المعلم يضع أسئلة «مُحيرة» في الاختبار أو يضع 
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التدريس المتمركز حول الْمُتعلّم: الجذور والأصول 


مسائل مختلفة عن تلك التي أعطاها كواجب منزلي يُتيح للطلاب asl‏ قوّى خارجية على 
Gad‏ الأداء» وهذا يوضّح LAÍ‏ إلى el‏ مدّى يرتبط الموضع بعزو السبب. 

ترتبط الكفاءة الذاتية — وهي قريبة الصلة من نظرية العزى — بمعتقدات الطلاب 
کیال رای d‏ کان aka‏ ہی ما لذو اوضح باورا (VAY)‏ 
صاحب الدراسات الأكثر تأثيرًا في هذا lal‏ أن ما يعتقده الطلاب بخصوص ما يُمكنهم 
إنجازه وما لا يمكنهم إنجازه ÁS‏ على جميع أنواع القرارات الأكاديمية؛ lay‏ من اختيار 
التخصّص الدراسي وحتى المشاركة في الأنشطةء وسعيهم وراء مقابلات العمل. وقوة هذه 
الفتقدات توضيخها site lust‏ زنر لاناك bpd dealta lary duo‏ 
جيدة Me‏ بالمادة العلمية» ولكن نظرًا GY‏ موقف الاختبار يُثير جميع أنواع الشكوك في 
قدراته» فإن أداءه بالاختبار يكون ضعيفا. 

ونظرًا GY‏ المعتقدات الخاصة بالكفاءة الذاتية Jan‏ من مجموعة متنوعة من 
المصادر المعلوماتية المختلفةء فقد يكون المعلمون وزملاء الفصل Sole‏ مساعدًا ذا أهمية 
كبرى في هذا الصدد. ومن أجل بناء شعور بالكفاءة الذاتيةء يجب أن 3555 الطلاب في 
مواقف تعليمية )١(«‏ تُفسّر القدرة على أنها مهارة يُمكن اكتسابها. ÉS (Y)‏ من أهمية 
المقارنات الاجتماعية التنافسية وتَسلّط الضوء على المقارنة الذاتية لقياس التقدَّم والإنجاز 
الشخصي. (Y)‏ 3545 قدرة الطالب على ممارسة بعض السيطرة على البيئة التعليمية» 
(ستيدج» ومولرء وکینزي» وسیمونز» NAAA‏ ص56 ). 

الخلاصة هي أن عددًا IS‏ من الطلاب لا يثقون بأنفسهم كثيرًا بوصفهم متعلمين. 
ويأتي رد أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم عن طريق تحدي هذه المعتقدات بأشياء 
مثل تقديم مجموعات واجبات دراسية متسلسلة بإحكام» من شأنها أن تزيد احتمالية 
تحقيق النجاح» وعن Gob‏ توضيحات جلية للكيفية التي يُحدِث بها المجهود فارقاء 
وعن طريق Gob‏ التدريس التي تتيح للطلاب تحمّل المسئولية تجاه عملية plait‏ وتجاه 
القرارات التي يتخذونها حيال التَعلّم. 


(Y-Y)‏ التعليم الراديكالي والتعليم النقدي 


أوضح الموجّه التربوي البرازيلي فريري هذه النظرية التعليميةء ذات الشهرة العظيمة في 
الوقت lal!‏ لأول مرة في كتابه الذي pid‏ عام VAV-‏ بعنوان «علم أصول التدريس 
للمضطهدين» (الذي أعاد ناشر أمريكي نشره عام (VAAN‏ وتعتمد الفرضية الرئيسية 


YV 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


للتعليم الراديكالي أو النقدي (سأستخدم المصطلحين هنا بالتبادل» على الرغم من أن 
العاملين في هذا المجال يُميزون بين المصطلحين) على فكرة أن التعليم أداة للتغيير 
الاجتماعي. ويستفيض US‏ من ستيدج ومولر وكينزي وسيمونز AAAA)‏ ص/07) في 
الشرح موضحين أن: «دور التعليم هو التصدي لعدم المساواة والخرافات السائدة بدلا من 
دمج الطلاب اجتماعيًا للمشاركة في الوضع الراهن. pili‏ 4592 نحى التغيير الاجتماعي 
EARS ES pial quad,‏ والاضطهان فى 
حياتهم.» ۰ 

جاء ربط فريري للتعليم بالتغيير الاجتماعي من واقع خبراته العملية في تعليم 
الفلاحين GLA!‏ القراءة؛ وهي مهارة استخدموها بعد ذلك في التصدي للأنظمة السياسية 
Busta‏ الذي ففجم gral‏ طويلة:.ويفترض' أولتك الذين asis‏ إلى aya gah‏ 
بوصفها عمليةٌ عقلانية موضوعية على ربط هذه الأجندة «السياسية» بالتعليم» بينما يرد 
خبراء التعليم النقدي ob‏ كل «أشكال التعليم ذات سياق محدّد وبُعد سياسيء سواءً أكان 
المعلمون والطلاب مدركين لهذه العمليات pl‏ غير مُدركين لها.» (ستيدج» ومولرء وكينزي» 
وسيمونزء ۱۹۹۸» ص072). allay‏ تومبكينس NAAN)‏ ص١١)‏ وصفا واضهًا للطريقة 
التي تبرز بها هذه الأجندة السياسية نفسها داخل قاعات الدراسة بقوله: «أصبحتُ أَفكّر 
SI‏ وأكذن ial es‏ آم كفا جرفم ككف ee‏ داكل paul Ziel HAG‏ نفس قدن 
S as pgdd Le Lena‏ ققاعة dul all‏ عوارة عن pga‏ مصخو للعالم؛ Lua yd (gil‏ لتطبيئ 
المثل العليا التي تعتنقها؛ UF‏ ما كانت هذه BÍI‏ العليا. aiig‏ نوعية الموقف الدراسي الذي 
a‏ تاخل قاعة الدراسة E‏ كا shor‏ وتذاهم Agia‏ 

كما قد OBS‏ لا ثقر هذه النظرية باعتبار التدريس عمليةٌ لنقل المعرفة من أصحاب 
السلطة. ويشرح أرونويتز Lhd (Moa VAAN)‏ فريري فيما gais‏ قاعة الدراسة 
ly Se‏ ع کد N‏ ل ا موخ عملي التجلم من otal‏ إل الطليي وهذا 
الاتتقال تشي aid eggs‏ السيلظة لين ذاخل dels‏ الدراسة وحسيه Góly‏ 
أيضًا على صعيد ال الاجتماعى الأوسع نطاقا.» 

لا تعد فكرة اعتبار التعليم أداةٌ لإحداث التغيير الاجتماعي dow‏ سائدةٌ في الممارسات 
المهنية الخالية المتمركزة حول المتعلم. glad Yy‏ من يستخدمون: Be‏ هذه الأساليب 
الخاصة بالتدريسء لا سيّما في الدول والثقافات الأكثر تطبيقًا لمبادئ العدل والمساواةء 
auld‏ جموع المواطنين بهدف القضاء على أوجه الظلم الاجتماعي. Lay‏ يكون ذلك Gaa‏ 


A 


YA 


الفدريس امرك Ugo‏ اتلم الجدون والأصون 


ضمنيًا لكل أشكال التعليم» ولكنه ليس السبب Sule‏ وراء 45( هذه الأساليب؛ فالاهتمام 
مُوجّه أكثر نحو التغلب على ميل الطلاب إلى السلبية. إننا نحاول أن نتبنّى Gob‏ تدريس 
ES‏ تسمل canny EAN alee SUS au ati‏ أن متف دروا 
مخف ندا كز متدرا ها RRA all EA Sar A‏ هن es Wt ced‏ 
الأشياء بمفردهم ولصالح أنفسهم. 

أقنعتني تجاربي بخصوص الحديث عن طرق التدريس المتمركز حول المتعلم ob‏ 
القضايا المتعلقة بالسلطةء والمثارة بسبب هذه النظريةء هي الشغل الشاغل لأعضاء هيئات 
التدريس. Gy‏ ورش العملء يُخبرني المعلمون مرارًا وتكرارًا Gb‏ الطلاب ليسوا مستعدين 
للتعامل مع القرارات التعليمية؛ حيث إنهم غير مجهّزين وغير محفزين للقيام بذلك. 
إنهم يحتاجون ويريدون معلمين يخبرونهم بما agale‏ القيام به بالضبطء والطريقة التي 
عليهم اتباعها للقيام بذلك. o‏ 

وقد نُوقش موضوع انتقال السلطة إلى الطلاب - هذا الانتقال الذي تحقق Gss‏ 
عن طريق منح الطلاب بعض السيطرة على القرارات التعليمية - في حوار خضع لتحرير 
بارع بين فريري وهورتون (هورتون وفريري» . نشأت نظريات هورتون عن 
التعليم من عمله لإعداد المواطنين الأمريكيين ذوي الأصول الأفريقية المحرومين من حق 
التصويت ليجتازوا اختبارات أهلية التصويت. وقد تَقاسَم US‏ من فريري وهورتون 
السلطة مع Jai‏ الطلاب تأهيلًا على الإطلاق؛ أولئك الذين لا يستطيعون القراءة. فهل وجدا 
أن هؤلاء الطلاب يمكن أن يؤتمنوا على القرارات الخاصة بعملية «Jai Sis‏ كانوا {al‏ 
للثقة فع فعندما )55 تمن الطلاب بقدر كبير زاد حافزهم للتعلم زيادة هائلة. 

تعارض نظرية التعليم الراديكالي الكثير من الافتراضات الشائعة حول ما يتحمّله 
كل طرفٍ من مسئولية داخل عملية التدريس والتَّعلُم. إنها نظرية تُشكك في الدور الذي 
تلعبه سلطة المعلم فيما يتعلق بالخبرات التعليمية التي يخوضها الطلاب» وهي نظرية 
تُحفي لمن Ye‏ استكفاف Gb‏ موكوق ايها مخ LVS LOL‏ ارك السلطة 
مع الطلاب. ربما يكون اتخاذ جميع القرارات التعليمية OLS‏ عن الطلاب هو ما يُريده 
الطلاب» ولكنه ليس بأسلوب يصنع متعلمين مُحفزين وواثقين من أنفسهم؛ فنظرية 
الت الراديكال كتميدون خول تغيير ديناميكيات السلطة داخل قاعة الدراسةء Ley‏ يؤدي 
ال سالج اللي واه ةا 


va 


التدريس المتمركز حول alll‏ 
(Y-Y)‏ التعليم النسوي 


تدور نظرية التعليم النسوي حول تغيير ديناميكيات السلطة داخل قاعة الدراسةء لكن 
لأسباب تتعلّق بالمعلمين AST‏ مما تتعلق بالطلاب. وكما هي الحال مع نظرية التعليم 
ااا هله ا أن baa‏ طلز لويس كنت وقد تقرط ين AE‏ 
فلا تتورّع السلطة داخل قاعة الدراسة Jury‏ وإنصاف؛ are‏ بودن aus,‏ توا دن 
len CPs ev ears ENS OEE‏ بالتسفة إل ال Jian‏ 
تاريخ حافل بالهيمنة الذكورية على ربوعه؛ حيث ضربّت النماذج - التي غرسّها الحكم 
EAE‏ الحم تم وها is‏ ارات E E E‏ 
وكنتيجة لذلكء يُعامّل الطلاب Bile)‏ الطالبات» Gold‏ في المجالات التي يُهيمن عليها 
الذكور) بأساليب متفاوتة؛ وتُعرقّل عملية تعلّمهم بسبب هياكل السلطة التي تحمي 
أصحاب السلطة. 

ترى نظرية التعليم النسوي الحكم الأبوي السلطوي USE‏ من أشكال إساءة استعمال 
السلطة؛ فأصحاب السلطة يُحبون سلطتهم ويحمونها على نحو يتعارض مع مصلحة 
من يحكمونهم» إنهم يُقاومون التخلي عن السلطةء ولا يعترفون بحبهم للسلطة؛ وعوضًا 
عن ذلك يُقدّمون أسبايًا S‏ عجز الجالسين في قاعاتهم الدراسية عن اتخاذ القرارات 
بأنفسهم. بعبارة ASI‏ صراحة Gh‏ مسألة السلطة على نحو أكبر slack‏ هيئات 
التدريسء وعلى نحو أقل بالطلاب. 

يَحظى الشخص الممسك بزمام الأمور داخل قاعة الدراسة بمجموعة مُغرية من المزايا 
تتضمّن القدرة على تحديد الموضوعات المطروحة للنقاشء واتخاذ الإجراءات» وإسكات 
معظم أشكال المعارضةء واستعراض ال مهارات الفكرية والتربوية. ربما تكون فوائد الإمساك 
بزمام الأمور Law‏ وراء مُعارضة بعض المعلمين لأساليب التدريس المتمركز حول المتعلم» 
والتي تُجبرهم على مشاركة هذه السلطة. وهكذاء تُشجّع هذه النظرية المعلمين المستقلين 
على استكشاف الأسباب الحقيقية التي تَحُول فيما يبدو دون استمرارية أساليب التدريس 
المتمركز حول المتعلم والدفاع عنها. 

داخل قاعات الدراسة التي تطبّق نظرية التعليم النسوي يكون المعلمون مُيسّرين 
لعملية phil‏ وبالاستعانة بتعبير مجازي أكثرء يكون المعلم أشبه بقائد الفرقة الموسيقية 
الذي يُوجّه oy SI‏ لعزف لحن موسيقيء أو البستاني الذي Sea)‏ ويّزرع ويُغذي ويَسقي 


الفدريس المتمركر Ugo‏ التعلمة العذوى والأضون 


ality Gigi,‏ كي تتفتّح زهوره ناثرةً الجمال والأريج في كل مكانء أو أشبه بالقابلة 
ا E‏ التجارب وراد کي كرغ عة التعلم Sf‏ الو 
ahh Sige RNS AEN E SENS‏ 
ايم تجح شک کب ف لي الاب تاس أ من يم شان 
ن a$‏ 0 لحن et:‏ في النظرية النسويةء فإنه يَحشد مجموعة مقنعة من 
a‏ الثى تفن الجوانب التنافسية للممارسات التعليمية؛ مثل وضع تقديرات الطلاب 
وكا لنظام مُنحنى الدرجات. تُشجّع أساليب التدريس التمركز حول المتعلم التعاون؛ 
حيث GAE‏ هذه الأساليب. dee‏ التَّعلّم التي تحذت حين يتعاون الطلاب Logs‏ بيتهم 
وتقاقى ثمازها عل gas‏ أفضل lets JAls‏ الدراسة#نحيك يمك لعملية التعلم أن تحدت 
اع گان وی أن تجوت ا كل معان واف الكانية الو الشهورة 
aad‏ الستعان ييل (Va UNAS ign oa‏ هده القاعات النازاشية 'يأذها وآماكن كورية 
اتات الست 
بنط N‏ السا الكاضة بطري الفط لر اكان والتطم لسري eat‏ 
بالطاية حوفي sails dopey‏ سياسية. تدور مناقشة هذه الرسائل غالبًا في أماكن 
بعيدة كل sel‏ عن قاعة الدراسة؛ ونتيجةٌ لذلك؛ 0 أعضاء هيتات التدريس غير 
uth.‏ عن aga!‏ امازل ف هده المجلاتة ال .من أن ASN‏ من Lala! IAM‏ 
I pall Use 3S cll Gay ail‏ فب أله بوصو" إل geal ods Bill Sle‏ 
ELS ge all Gubilt oS oie‏ وامساواة فى plat Glo‏ إن 23 BAS‏ 
هياكل السلطة التقليدية. والدور الخاص بسلطة المعلم؛ وهي تُطالب بتمكين الطلاب كي 
[glint‏ مسكولية التعلم Uf tds‏ أن تجاح العلفين Ghats‏ عنما تتفي الحاتعة اليهم: 


)٤-۲(‏ النظرية البنائية 

تقع العلاقة بين المتعلمين والمحتوى في صميم هذه النظرية التعليمية الشهيرة حاليًا؛ 
حيث «تؤكد المناهج البنائية على أن المتعلمين Goi‏ معرفتهم الخاصة على نحو JES‏ 
pagal) Ugiie dub B olaglell pauls go Sy ti,‏ هن dal yall lly cqalell‏ 
المقررة. من منظور بنائيء لا يُمكن منح المعرفة للطلاب وحسبء وإنما يجب على الطلاب 
أن يَبنوا GLU‏ الخاصة بهم» (ستیدج» ومولرء وکینزي» وسيمونزء (Yoga NARA‏ 


١ 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


وتستفيض فوسنوت A441)‏ ص ؟)) في هذا الوصف عن طريق توضيح أن lat‏ 
«يتطلب ابتكارًا وتنظيمًا ذاتيًا من جانب المتعلم؛ ولذاء على المعلمين أن يسمحوا للمتعلمين 
أن Int‏ تساؤلاتهم الخاصة» ويضعوا واجبياتهم ونماذجهم باعتبارها احتمالاتٍ قائمة, 
sted, ae aes a‏ مده G Lj Bil‏ هكان الق Steel ge plailly‏ 
pS suc‏ من slale‏ النفس والفلاسفةء أشهرهم: بياجيه وبرونر وفون جلازرسقيلد 
وفيجوتسكي. 

Yes‏ عكس نظريتي التعليم النقدي والنسوي.ء اللتين لا يكاد Sb‏ ذكرهما AÍ‏ في 
أعمال مُمارسي العملية التعليمية الفعليّين Bile‏ ما تذگر النظرية اد isil‏ بوصفها hå‏ 
لاستخدام أسالي Gay ill‏ المتمركز حول المتعلم. gai AA A P aati ae‏ 
المرتبطة بالنظرية البنائية عملًا elas‏ برغم أن تلك الكتابات التي تتناول النظرية تشير 
بانتظام إلى قيام المتعلمين المستقلين بربط المعلومات الجديدة بما يعرفونه حاليًا طرق 
Seats a‏ اليم :إن اتقون ديق ارين ما IONE (ee‏ عنما بتعا ون 
الطلاب Le‏ في مجموعات يتعامل كل عضو في المجموعة مع المحتوى على Bia‏ اعتمادًا 
على تجاربه وفهمه الخاص. 

وفي مرحلة B Sse‏ كان العمل الجماعي المرتبط fale‏ بالنظريات البنائية Sle‏ 
عن JSS‏ من bait ical‏ التعاضّديء كما gso‏ له بروفي (1197) الذي أيّد فكرة 
اسوك قاف موا ف (folie dub‏ اة ne‏ تهات دراسية متعددة. ومع وجوه 
ples‏ أو معلمين بين هذه المجموعات الطلابية باعتبارهم متعلمين بارعين» تبحث هذه 
المجموعات عن حلولٍ جديدة ومتكاملة ومبتكرة Sle‏ للمسائل. أنتج هذا العمل المبكر 
را degite‏ من giles‏ شنيكة التعلم call‏ مد Ute thas‏ اللعادة يريط جين 
الطلاب والمحتوى والمعلمين في مواقف تعليمية استكشافية. ashy‏ تجارب شبكة التَّعلّم 
جزءًا من المناهج الجامعية في عدة مؤسسات تعليمية. َ 

تتوافق فكرة إشراك الطلاب في بناء المعرفة توافقًا ao EG‏ مجالي العلوم الإنسانية 
والعلوم الاجتماعية؛ حيث يدعم المحتوى استنتاجات أقلّ حسما وأكثر تجريبية. وتزداد 
صعوية تحديد إلى أي ote‏ يمكن بناء المعرفة «من الناحية الاجتماعية» داخل مجالات 
العلوم والرياضيات والهندسة؛ حيث يُوجد قدرٌ كبير من الإجابات «الصحيحة»», وقدرٌ 
قليل Me‏ من الاختلاف على حجم المعرفة التي تم التوصّل إليها؛ وكنتيجة لذلك» تأتي 


۲ 


الفدريس امرك Ugo‏ اتلم الجدون والأصون 


أا الفا كناك USL! SL Lill Yo‏ كو ode‏ المخالات» رک أذها اتوت aS‏ عل a‏ 
تربويين في مجالات متعددة. 

ومن أوائل هذه الاعتراضات التي أثيرت عدم فاعلية السماح للطلاب باستكشاف 
المعرفة بأنفسهم؛ فهذا الأمر يستغرق وقتاء وغاليًا ما ينطوي على sly‏ مُهدّر في as‏ 
الإجابات في مواضع لن يعثروا على إجابات فيها أبدًا. إن المقررات الدراسية للمواد مُرتبة 
في تسلسلٍ ARA‏ به «تغطية» 33 محدد من المحتوى» Saks‏ التوسّع فيه عن طريق 
ER‏ التاليء على الرغم من أن مُعظم المعلمين قد اكتشفوا أن تغطية المحتوى لا 
تعني دومًا plas‏ المحتوى أو حفظه. ويرد أصحاب النظرية البنائية بأن الطلاب Sets‏ 
Slang Tar das Si‏ ا يدون عل کے عن 
طريق حل المشكلات bee‏ حتى وإن كانوا لا يفعلون ذلك بإتقان؛ ET‏ 
الأسئلة عن طريق طرح الأسئلةء ويتعلمون تقييم الإجابات عن طريق تقييم الإجابات. 
ويتعلمون التفكير النقدي عن طريق ممارسة هذا النوع من التفكير. 

لقد كان مُمارسو مهنة التدريس هم مَن أشاروا إلى أهمية الموازنة بين حاجة الطلاب 
إلى الاكتشاف وحاجة المعلم إلى التلقين. وقد كتب ديتزير وريتشي 44E)‏ ص1۸۷)» وهما 
مُدرسان Ball‏ الكيمياءء يقولان: lbs»‏ الأمر حشد جميع مهاراتنا dag A‏ بصفة يومية؛ 
لاكتشاف المزيج المناسب للتفاعل النشطء والملاحظة السلبية من أجل موازنة الحاجة 
لتقديم طريقة التفكير الرائعة التي يتسم بها الكيميائيون مع مراعاة أهمية تشجيع مَلكة 
الإبداع لدى الطلاب LAÍ‏ » داخل قاعة الدراسة» ينبغي ألا يكون الأمر اختيارًا بين هذا 
أو ذاك وإنما يُمكن إيجاد موازنة بين كلا الخيارين. وأحيانًا يوضّح المحتوى GIS‏ متى 
ينبغي أن يتلقّى الطلاب الإجابة JS‏ بساطةء ومتى ينبغي لهم أن يعملوا على اكتشافها 
بأنفسهم. 

4$ اعتراض آخر يتعلق بدور المعلم داخل البيئات التعليمية؛ حيث يقوم الطلاب 
بأنفسهم بالجهد التعليمي الذي يتسم بالفوضوية. ويقول المعترضون إنه ليس من العدل 
أو الأخلاق أن يُعطى الطلاب مسألة معقدة, ثم ISF‏ ليواجهوا مصيرهم Le]‏ بالفشل أو 
النجاح. ويرد أصحاب النظرية البنائية ob‏ هذا الأمر بعيدٌ عما يقترحونه؛ فهم يريدون من 
ال ا وع ARTERI‏ أن وتديروهاء eS‏ ا موجه داق وا 
3ق كتانانيها ع الاستقصائي — وهو مثال لأحد الأساليب البنائية — 


ty 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


أن التوجيه m‏ للمتعلمين هو جزءٌ مهم من أسلوب التدريس: «غير أن التوجيه في حد 
ذاته يُركز على تشجيع التأمل النقدي لدى الطلاب بدلا من إخبارهم بما يتعين عليهم 
القيام به ve Seal a‏ صل 4): Gall‏ اوو الذيق gigas‏ ااه 
ju ull‏ اليذائية الحاضرات: Sled‏ ولكن هذا النقل المباشر المعلومات tia‏ غامة Saby‏ 
بعد أن يقدح الطلاب زناد فكرهم في استيعاب الموضوع» وبعد أن يُدركوا ما يحتاجون 
إلى معرفته. وفائدة الانتظار هي أنه بمجرد أن يدرك الطلاب حاجتهم إلى معرفة شيء ماء 
agli‏ يُنصتون بانتباةٍ إلى الإجابات المطروحة. 

وأخيرًاء يعترض البعض لأنهم يعتقدون أن النظرية البنائية تعني أنه يجب على 
المعلمين أن يولوا اهتمامًا متساويًا لما يقترحه الطلاب GI‏ كان» oly‏ كل معنَّى خاصٌ 
يصوغه الطلاب مقبول» حتى تلك المعاني التي تتسم بأنها غير صحيحة أو غير جيدة 
tle‏ وسلع هذا الستراضن زرو بالتاكين Let Labatt of yo‏ قال Artal yo‏ 
الفكرية لمحتوى المقررات الدراسية؛ إذ إنها S25‏ بالصرامة والمعايير الأكاديمية. 

على الجانب الآخرء يرى أنصار نظرية pli‏ البنائي هذا الاعتراض بوصفه تشويهًا 
ما يقترحونه؛ فبناء المعرفة لا يعني أن المتعلم يبتك المعرفة؛ وإنما هى شيء مُقَارب 
أكثر لاختيار الموضع المناسب للمعرفة الجديدة؛ بحيث يتم الربط بينها وبين شيءٍ يعرفه 
المتعلم بالفعل؛ ومن كَمّ يكون مفهومًا بالنسبة إليهء فعلى المعلمين أن ينتبهوا لطرق الفهم 
والاستيعاب التي يتبناها الطلاب» ليس لكونها بدائل US‏ للحقائق الراسخةء وإنما لأن 
الطريقة التي يُفگر بها الطلاب ينبغي أن GRAS‏ طريقة التدريس لهم. علاوةٌ على ذلك 
ew‏ أن يتوصل الطلاب إلى استنتاج أو يختاروا cine‏ فإن الخطوة التالية من العملية 
هي مطالبة المتعلمين بتوضيح طريقة تفكيرهم. وعلى المعلمين أن يطرحوا الأسئلة على 
الطلاب ويُّصمّموا الأنشطة التي تُجبر الطلاب على أن يشرحوا ما يقترحونه ويُدافعون 
فق aah A garcia‏ من التكونة في الخال tph‏ 
لاوا 

تتشم لااو ك Gackt guy‏ اف ال اا gh‏ م مسار 
مسبقًا بدقة واعتمادٍ alse‏ بين أعضاء الفريق» ولكن مع تحمّل كل فردٍ بالفريق 
المسئولية — على نطاق واسع في التخصّصات الدراسية ذات الطابع العلمي» وجزءٌ من 
الت Naa ol cl] ages‏ ا عن plait‏ یی عن سعد هد Riles wei‏ 
وفع ولاك کک شكال ا التعاوني بالبنائية إلا على نحو محدود جدًا. 
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الفدريس امرك Ugo‏ التعلم الجدون والأصون 


وقد شهدت السنوات الأخيرة ظهور مجموعة كبيرة من gila‏ العمل الجماعي de)‏ 
ل الكال ا الوب ples‏ الاستقصائي الموجّه نحو إتقان المهارات العملية, 
والاستقصاء elly Sl!‏ القائم على فريق يقودُه الأقران) التي تطمس الفوارق بين 
lal‏ التعاضدي.والتَّعلّمِ التعاوتي.. تحتفظ معظم هذه gill‏ الجديدة بالمقومات 
الأساسية للنظرية البنائية؛ إذ يعمل الطلاب؛ في مجموعات» على مسائل مفتوحة, ويُتيحون 
الوصول إلى المعلومات التي اكتشفوها ويُرتّبونها بنسق معيّن يُسهل ذلك» ويصوغون 
الحلول الخاصة بهم. وتُودّق Slaai‏ حديثة موضّحة في الفصل التالي إلى أي مدّى يُمكن 
لبعض من هذه الأساليب أن ن تكون UL‏ على نحو مدهش. 

وإلى جانب استعانة أعضاء هيئات التدريس فُرادى بمبادئ نظرية التَّعلّم البنائيء 
تُستخدم هذه المبادئ من أجل إعادة ترتيب المناهج الدراسية بأكملهاء وتسلسل محتوى 
المقررات الدراسية وأجزاء مُتعدّدة من الدورات الدراسية المستقلة. على سبيل المثال» انظر 
مقال إيجة وكوبولا ولوتون (144I)‏ الذين استعانوا بالنظريات البنائية ليُعيدوا تصميم 
مادة adie‏ إلى الكيمياء العضوية؛ التي يدرسها طلاب المواد asd‏ بأقسام الكيمياء 
والأحياء والدراسة التمهيدية لكلية الطب في جامعة ميشيجان 

gals‏ نظوية انل البنائي مع العديد من الممارسات الخاصة بطرق التدريس 

Sali‏ حول المتعلم. وبصفة أساسيةء تقترح النظرية البنائية أنه يجب على الطلاب أن 
يتفاعلوا مع المحتوى» وهو أمر يختلف ELS‏ عن تلقي المعلومات في سلبية من مصدر ما. 
وخلال التفاعل eÉ‏ يُنشئَ الطلاب رابطًا بين المادة العلمية الجديدة وبين ما يعرفونه 
من قبل. وقد يَصوغون المعلومات الجديدة ويُشكّلونها لكي تتناسب مع ما يؤمنون به 
ويعرفونه بالفعل» أو قد يستخدمون المعلومات الجديدة ليُعيدوا تشكيل فهمهم الحالي 
ويُعمّقوه ويُوسّعوا مداركهم. وكما يوحي الفعل «يبني» المشتق منه اسم النظريةء oe‏ 
هذى النظرية تدوز AUN olin (laa?‏ للعدرقة فق هو توحية من الفلمين (gical Guill‏ 
فال العرفة من هذه المادة الفلمية مسقا 


)٥-۲(‏ التَعلّم التحويلي 


تعتمد نظرية laill‏ التحويلي على افتراضات النظرية البنائيةء ay‏ لباتريشيا كرانتون 
Y)‏ ص۲۳)» وهي خبيرة تربوية في مجال تعليم الكبار قدّمت الكثير لهذا المجال. 


£0 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


تقضي هذه النظرية GL‏ المتعلمين يبنون Giles‏ خاصةً بهم ويقومون بذلك عن طريق 
فلات الوطم E EPAR sl ls EN aso E RE‏ 
ا تللق كلك الشيراء ال وون في مجال تعليم الكبار: التأمل النقدي. غير أن النتيجة 
الخاصة بعملية التأمل هي التي S58‏ تقارية الل E eggs tlh‏ العاف Us‏ 
يشير الأسع ا النوع من alata al bait!‏ بطو ف Bia laser,‏ 
ما يتغير Sule‏ هو المعتقدات المسلَّم بهاء والافتراضات التي لا نزاع عليهاء والعادات الذهنية 
التي لم تكن محل تشكيكِ من قبل قط. في بعض الأحيانء قد يكون هذا النوع من plait‏ 
do‏ لحدث فردي - أو ما يُطلِق عليه ميزيرى وزملاؤه Gees (he)‏ 
قد Saas‏ التحول على نحو تدريجي ومع مرور الوقت؛ حيث إن الأحداث وَالتَّجارب تثير 
ار و ert‏ ی أى ال هذا هو توه E‏ الا Pee ee Peper‏ 
الناس» وكيف يتصرفون» بل as‏ يكونون. وينبغي أن يكون هذا هو الغرض الأساسي 
aula‏ ول Lanes‏ التعليم العالي: 

هذا جانب آخر من النظرية والبحث العلميء لا يُعرفه غالبًا المهتمون بطّرق التدريس 
المتمركز حول المتعلم؛ حتى وإن كانت أدبيات الأبحاث الخاصة بالممارسين ÉÉ‏ بحكايات 
عن التغيرات التي حدثت المتعلمين والتي قد يّصفها العاملون في مجال تعليم الكبار 
بأنها Pape Sit‏ بكل أسف» يعزو المعلمون Sule‏ التغيرات التي تتسم بأنها تحولية 
call‏ أي إنها قد حدث أو لا baad‏ ومن ثم لا يمكن التخطيط لها of‏ التحكم 
بها. وعندما يتبنى المعلمون وجهة النظر هذه فإنهم لا يرون في أمور محددة قد 
pra all [giglad,‏ اة gd‏ كاري الكل القحويل وخا erate gh‏ ريادة 
هذه الاحتمالية. وعلى الرغم من وجود أدلة (لخَّصها ببراعة US‏ من باسكيرليا وتيرنزينيء 
ا yl gb sual‏ الجاضعية £35 g tall‏ احتمالية قاكمة بتوفير 
لر Ge‏ تفارك bat‏ الحهرين إذا bol Lo‏ العامون pags‏ ف تعويق هذا اللو من 
pla‏ 

هناك LAS‏ احتمالية قوية تفيد بأنه نظرًا لأن أساليب التدريس المتمركز see‏ 
Ses‏ ل فإنها :يفون CAEN‏ 
في اتجاه خوض o‏ ال اتو gos EN ay‏ ههارات say GW‏ 
وتنمية الوعي الذاتي. ويُمكن أن يتغير المتعلمون في مجموعة شاسعة من المجالات» وفقًا 


ا 


الفدريس امرك Ugo‏ التعلمة الجذوى والأصون 


لنظرية تعليم الكبارء ولربما زادت طرق التدريس المتمركز حول المتعلم من احتمالية 
عيش التجارب التحوّلية على اختلاف أنواعها. 

وقد لاحظ معظم الذين يستعينون منا بهذه الأساليب أنها ope‏ ما يؤمن به الكثير 
من الطلاب بخصوص عملية التّعلُم؛ فحالما يشرع الطلاب في تحمل المستولية تجاه عملية 
plait‏ واتخاذ بعض القرارات المتعلقة بهاء يُدركون ما يمكنهم تحقيقه عندما يُصبحون 
متعلمين مستقلين يشسمون بالتوجيه الذاتي» وعند مرحلة ماء لا يكون هناك نقطة عودة 
أ تراجع. ولقد.فوجتثُ بهذا الأمر ذات مرة أثناء تدريمي لادة التدريس الجامعي 
لطلاب الذراسات العلا إن alle dyes God‏ شه الخضور ol palatl css!‏ لناقشة 
الأسئلة التى طرحها الطلاب حول أبحاثه وكتاباته» دخل العالم قاعة الدراسة» وانطلق 
ليلقي محاضرته من مجموعة ملاحظات Lode]‏ بإتقان» وبعد مرور فترة قصيرة على بدء 
الكاخفزة]' قاطعه أحن الطلك فا ولق طا ata ati‏ ا دكن افا ةا 
أسئكلة نود أن نناقشها معك. ونُفضّل أن تجيب عن تساؤلاتنا وتشاركنا أفكارك.» من 
الواضح أن العالم تفاجأء ولكن توالت المناقشةء وبعد انتهاء المحاضرة عقب قائلا لي: «لم 
gif‏ بطلاب تعاملوا معي بهذه الطريقة من قب قبل» ولكن أسئلتهم أفصحّت بكل وضوح 
أنهم ليسوا بحاجة إلى الاستماع إلى محاضرة عن الموضوع.» 

على الرغم من أن ن طرق التدريس المتمركز حول المتعلم 55 بقوة المعتقدات المتعلقة 
alas‏ التعلم فاقوا لا تحر N lS Wak, NE A‏ ذلك gh‏ أن الطلذي دزسوا 
المنهج بهذه الطريقة على نحو أكثر انتظامًاء أو لو كنا نعرف المزيد حول أي التصميمات 
وأي الترتيبات لها التأثير الأعظم, فربما صار بإمكاننا أن تُعضّد phill‏ التحويلي على نحو 
أفضل. ومع ذلك» فنحن نعرف القدر الكافي لتبرير Jas‏ المعلمين - على نحو هادف — 
في عملية plait‏ التي تُر الطلاب بهذه الطرق العميقة والتفصيلية. 

علاوةٌ على ذلك» Gy‏ تَجربة اتباع طرق التدريس Sail‏ حول المتعلم من الطلاب 
وحسبء بل إن هذه الطريقة المتبّعة للتدريس LAÍ KS‏ ما يؤمن به المعلمون بخصوص 
عملية ea‏ ودورهم باعتبارهم معلمين. لقد وصفتٌ بالفعل كيف one‏ هذه الطريقة 
Gls‏ من معتقداتي عن التدريس والممارسات التي تتم داخل قاعة الدراسة. وهذه 
لا old‏ الأهمية المتساوية Sb‏ وصفها باستمرار في الأدبيات الخاصة بالممارسينء 


ولكن لا يحدد المعلمون ما يحدث لهم في تجرية الله الشحوو قعل سيل الخال» اذ 
تومبكينس (VA4N)‏ ومازور (۲۰۰۹) وسبنس (۲۰۱۰). 


۷ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


بدأ هذا الكتاب بأولى تجاربى الخاصة بأساليب التدريس الُتمركز حول المتعلم ثم تبع 
هذا استكشافٌ للنظريات التي ترتكز عليها هذه الأساليب. ومن واقع تجاربي الخاصةء 
ellis,‏ ارتباط الأفكار الخاصة بطّرق التدريس المتمركز حول المتعلم بعدة نظريات 
تعليمية متنوعة» يتضح أنه ليس هناك تطور مُحكّم ومُرتب للتجارب أو الأفكار أو 
الروابطء بل تتسم الأمور بأنها مختلطة ومشوّشة أكثر من كونها واضحة ومترابطة. 
وهذه الطبيعة المختلطة والمشوّشة التي تتسم بها المعرفة المتوافرة عن هذا المجال تسري 
على alle‏ الأبحاث أيضًاء كما يوضح الفصل التالي؛ Sus‏ إن طرق التدريس المتمركز 
حول المتعلم لم تكتشف وتفسّر عن طريق نظرية the‏ ثم أثبتت بعد ذلك بسلسلة من 
الأبحاث المنهجية. لكن رغم الفوضى المتأصلة في الطريقة التى اكتشف بها أحد المعلمين 
هذه الأفكار بالصدفة وطريقة تداخل هذه الأفكار مع مجموعة متنوعة من النظريات 
التعليمية» يوجد دعم - نظري وتجريبي وعملي - لفكرة أن هذه الأساليب المستخدّمة 
في التدريس تعزّز تعلّم الطلاب على نحو أقوى وأفضل. 


۸ 


الفصل الثاني 


أدلة بحثية تبرهن على نجاح التدريس 
المنمركز حول المتعلم 


يبرهن عدد كبير من الأبحاث على فاعلية أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم. لقد شر 
الكثير من الأبحاث منذ صدور الطبعة الأولى من هذا USI‏ بل في الواقع» كان تزايد 
مجموعة الأدلة الداعمة لفاعلية هذه الأساليب هو ما أقنعني في النهاية بمزايا إصدار طبعة 
ثانية. gabu‏ هذا الفصل عيّناتِ من تلك الأبحاث» ويستعرض المستجدات التي طرأت 
على ما ألقي الضوء عليه في الطبعة الأولى ويُقدّم النتائج الجديدة. 

Sh pelea‏ كفل ius‏ عن a‏ الك يقل بوه و 
الفضل :ويرّون أنه يُمكن تخطى قراءته؛ فمُعظم أعضاء هيكات التدريس لا يستمتعون 
بقراءة الأبحاث العلمية ما لم تكن هذه الأبحاث في مجال تخصّصهم الدراسيء أو تتناول 
aN Gia Ea‏ ووم كاله tll cia la ENR ae CENT‏ سوا 
تلك التي تُجرى في مجال التعليم أو التي يُجريها ممارسو العملية التعليمية في مُختلف 
stil‏ الدراسية» S‏ سبب آخر pee‏ قراءة الأبحاث؛ حيث إن الكثير من أعضاء 
هيئات التدريس لا يعتقدون أن SLA!‏ على درجة عالية من الجودةء ولا يّعتقدون أن 
بإمكانهم أن يجدوا الكثير مما قد يُفيدهم داخل قاعة الدراسة. 

مق URL Gad GSall‏ قراءة الأبحاف التعلقة وال وهو plait‏ إل aU tLe Se‏ 
التربويةء مثل الأبحاث الأخرى في كل مجالاتناء لا تتسم جميعها بالجودة. وعد منهجية 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


الأبحاث العلمية» الزاخرة Legs‏ بالتفاصيل المرهقة والكثير من المصطلحات المتخصصة, 
pa‏ مألوفة ile‏ كما أن آثار نتائج هذه الأبحاث غير موضّحة Sule‏ وهذه الأبحاث. 
شأنها شأن غالبية ما يجري داخل مجالات تخصّصاتنا الدراسيةء تفيد الأبحاث التالية 
عليها أكثر من كونها تفيد الممارسات العملية. ولكنني لا أظن أن هذا يُبرر الإغفال عن 
N EE AS‏ 

إليك بعض الفوائد الناتجة عن الإلام ببعض المعرفة بالأبحاث المتعلقة Goby‏ 
التدريس الُتمركز حول المتعلم وإذا لم تكن تستخدم Ge Gi‏ استراتيجيات هذا النوع 
من التدريسء فلعلٌ نتائج الأبحاث oss‏ لك أدلةٌ تقنعك بتجربة بعض من هذه الأساليب 
المتبّعة osu‏ وإذا Gis‏ تستخدم Loss‏ منها Jail‏ فإن فهم المزيد عن سمات 
التصميم التي تنجح هذه الأساليب ونوات alata‏ التي 355 عليها هذه الأساليب قد يزيد 
من فعالية استخدامك لهذه الأساليب oo‏ وإذا كنت تومن كأسالنن giai‏ 
المتمركز حول المتعلم وترغب في تأييدهاء حتى إن كان ذلك بمجرّد التوصية غير الرسمية 
بها dao!‏ آخر؛ م مك و ا ماري ار 
E‏ الأدلة التي تدعم مدى فاعليتها ونجاحها. 

oh‏ فائتدتان أخيرتان تنطبقان على نطاق أوسع. إلا أنهما لا تزالان iig‏ الصلة 
طرق الفدركس المقسركو plat! Ugo‏ جهو لان اعات التخلقة يطوق الخدريين platy‏ 
لا تزال تحظى بقدر قليل Me‏ من الشهرةء فإن الكثير من الممارسات المتعلقة بمهنة 
التذريس sodas VY‏ إلى UM‏ والبراهت: وهنا آمو مخزر للمقارقة lols‏ الثقافة اكان نة 
حيث تحظى الأدلة والبراهين بالاحترام والتوقير. فمهنة التدريس لا 5385 حق قدرهاء 
وتتعرض عملية ples‏ للخطر عندما لا تستند الممارسات المهنية إلى المعرفة. يما يجعل 

SIS‏ من I: platy Aug hil‏ وقد jiad‏ الإلام بالأبحاث العلمية نوعية التغيرات التي 
ستجعل مهنة التدريس مُعتمدة أكثر على الأدلة والبراهين. وف النهايةء ريما تقنعك قراءة 
الأبحاث التربوية المتعلقة بأساليب التدريس المتمركز حول المتعلم بأن 2S‏ أبحانًا أخرى 
أجريت على التدريس gaius 3 plaill,‏ أن Gas‏ وقنًا في قراءتها. وإلى جانب هاتين 
الفائدتين» هدفي من هذا الفصل هو تقديم gaila‏ موجز ومثير للاهتمام وغير مُتخصّص 
لتلك SLA‏ ملخص سيجعلك Lely‏ بالموضوع ومهتمًا به. 


أدلة بحثية تُبرهن على نجاح التدريس التمركز حول المتعلم 


AA‏ هنا Juaill‏ الستعواض] SLM goat Lela‏ الق أحريك عل اشاب 
التدريس الُتمركز حول المتعلم؛ فلم يتبق لي Say‏ كافٍ في حياتي المهنية لإعداد هذا النوع 
من المراجعة الاستعراضية الشاملة. فالأبحاث التي 228 CEN‏ هذه الأساليب للتدريس 
أجريت على كل المجالات GRAZ,‏ أنواعهاء بدايةٌ من التربية والتعليم والمجالات المتنوعة 
المندرجة تحتهماء ونهاية بالأبحاث التربوية للممارسين المهنيين التي تجرى حاليًا في جميع 
التخصّصات الدراسية تقريبًا. واكتشاف كل شيء - أو اكتشاف معظم الأشياء - sái‏ 
مهمة مرهقة. وأنا على يقين بالغ بأنني قرأت عن هذا الموضوع AST‏ من أغلب الناسء 
وما زلت أجد باستمرار أشياء لم أقرأها وينبغي لي معرفتها. 

KOR EEEN‏ الأبحاث في كثير من النطاقات المختلفة» توجد أتواع متعددة 
من الأساليب والاستراتيجيات والطرق المختلفة التى تندرج تحت مظلة طرق التدريس 
التمركز حول المتعلم. سأكتب في موضع حدق ge‏ هذا GUSH‏ هما إذا tS‏ هذا القعريف 
ee patie‏ إل ages cull IS E‏ لوكا حول eesti‏ 
أم لا. وفي هذا الموضع glass‏ المسألة بتحديد ما سوف dayi‏ في استعراض الأبحاث حين 
تكون أمامنا مثل هذه المجموعة المتنوعة من الخيارات. لقد اخترثٌ الأبحاث المهمة والمثيرة 
للاهتمام ذات الجودة By AULA!‏ الواقع» وجدث أن الكثير مما سأكتبه في هذا الفصل 
مشوّقء إلا أن المرء يجب أن يكون حذرًا من المبالغة في الكتب ذات الطابع الأكاديمي. 

dle‏ ما Gaui‏ مراجعات SLY‏ النتائج بالاستعانة بمناهج وأدوات البحث الكمى؛ 
مثل التحليل التلويء إلا أن الأبحاث المتنوعة المتعلقة بطرق التدريس امُتمركز حول المتعلم 
تستبعد أي نوع من التحليلات الكمية. ولقد استعين بعد كبير GLU‏ من المناهج البحثية 
EN‏ وى ليده من يفط Rud phe Ngati EEE‏ ما Se sgh‏ 
كوسيلة لتوضيح ما هو غير معروف؛ iS‏ تقديم المساعدة في توجيه أجندة الأبحاث. 
Le Lia cual‏ متاح الممارسون إلى معرفته عن MAM‏ الى fe cured‏ طرق Gal‏ 
atl‏ رل :لطس ابل ا ae‏ إلى هم توهزة او القن اوها SaN‏ 
والإجابات التي يتم التوضّل إليها — وهن ما يغني دومًاء بالنسبة إلى الأبحاث التربوية 
التي ead‏ بالافتقار إلى النتائج الحاسمةء أن الإجابة يجب أن تكون مدعومة بالحُجج 
القاطعة - والأهم من ذلك أنهم بحاجة إلى فهم ما ينبغي لهم القيام به حيال النتائج. 
وهذه هي الأسئلة التي من المفترّض أن Glas‏ عنها بنهاية هذا الفصل. 


ه١‎ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 

SLY! مستجدات‎ )١( 

ألقت الطبعة الأولى من هذا الكتاب» الصادرة عام ۲٠٠۲‏ الضوءَ على الأبحاث التى 
cyl‏ هل Gaius ile BO‏ التعرف Yo‏ مستكدانهاء» MW‏ وهي التعلم Sad‏ 
وَالتّعلّم السطحيء olga shy‏ أعضاء هيئات التدريس نحو طرق التدريس» والتَّعلّم الذاتي 
التنظيم. لقد أجريت الأبحاث الخاصة JS‏ جانب من هذه الجوانب في مجال التربية 
والتعليم والمجالات المرتبطة بهء وهي ليست أبحافًا عن أساليب التدريس المتمركز حول 
المتعلم في حد ذاتهاء وإنما هى أبحاث تركز على المبادئ التى تمثلها تلك الأساليب. 


)1-1( الشَّعلّم العميق platy‏ السطحي 
بدأ هذا البحثء الشهير إلى de‏ ما بين أعضاء هيئات التدريس (رغم أنه بالنسبة إلى 
الأغلبية: لا تتعدى المعرفة في هذا المقام مجرد الإلام بالاختلافات بين أسلوبّي التَعلّم 
هذين)» بدراسة مهمة ومؤثرة أجراها مارتون وسالجو AAV)‏ وحدّثها وحلّلها مارتون 
وهاونسيل وإنتویسیل» ۱۹۹۷)» وقد Jas‏ الباحثان الطلاب يقرءون جزءًا من US‏ 
أكاديميء ثم Lib‏ منهم أن يَصِفوا ما قرءوه. ولقد Ged!‏ رامسدن AAAA)‏ ص۱۸) 
- وهو باحث آخر مُهم يعمل في هذا المجال — بإيجاز تلك BG‏ الأولية قائلًا: 
قدو كد | ذل عل deca eae SNA A‏ "لزنف Al gal‏ لد E‏ 
الاختلافات مرتبطة بمقدار ما استطاع الطلاب 835 to‏ وإنما مُرتبطة بالمعنى الذي حاول 
المؤلف توصيله؛ حيث فهم بعض الطلاب النقاش المطروح فهمًا ALIS‏ وكانوا قادرين 
على الربط بينه وبين الأدلة المستخدمة لدعم النقاش» في حين أن بعض الطلاب فهموا 
رسالة المؤلف tye Logs‏ بينما لم يستطع Ub‏ آخّرون سوى ذكر بعض التفاصيل 
التي يتذكرونها.» 

وعندما ركز الطلاب على استظهار الحقائق» وركّزوا على العناصر غير المترايطة 
الخاصة بعملية Sel dll‏ وفشلوا في التميين بين UM‏ والمعلومات» ولم يستغرقوا في Éb‏ 
ما يقرءونه؛ واعتبروا المهمة ad Ése‏ وصف مارتون وسالجو أسلوب تعلمهم بأنه 
تعلم «سطحي». وعندما ركز الطلاب على ما يعنيه المؤلف» وربطوا بين المعلومات الجديدة 
وما يعرفونه وجرّيوه بالفعل» وعملوا على تنظيم المحتوى وترتيبهء واعتبروا القراءة مصدرًا 


oy 


أدلة بحثية Gard‏ على نجاح التدريس المتمركز حول المتعلم 


وكا whiny iplaill‏ ارون وال aoa‏ وات وت وتكن برا مدن 
(1544١ء‏ ص۲۳) في تلخيص الاختلافات بين الأسلوبين؛ فبالنسبة إلى الطلاب الذين يتبعون 
أساليب ml‏ السطحيء «كانت الكتب الدراسية بمنزلة مشهد مُنبسط من الحقائق يتعيّن 
عليهم حفظه» Ty‏ من كونها مساحة شاسعة SUG‏ عليها معالم بارزة Shad‏ مبادئ أو 
Kai‏ تنبسط من حولها سهول من الأدلة والبراهين.» 

كما يلاحظ رامسدن (YW Go AAAA)‏ أيضًا الروابط القائمة بين ال العميق 
ا التحويلي: «ينبغي أن ن يُنظر إلى عملية ebil‏ باعتبارها تغييرًا bess‏ في الطريقة 
التي يرى بها المرء ويختبر ويفهم ويتصوّر Éi‏ ما على أرض الواقع؛ بدلا من اعتبارها 
كفي كر اق N e NEN Gaels Sea alae‏ عو ما رما مانا عل 
تحقيق أهم الأهداف التعليمية lekti‏ «التعليم العالي ينبغي أن ... يُركز على مساعدة 
الطلاب على تنمية المهارات والتوجهات» واكتساب المعرفة والفهم الذي سيكون له قيمة 
تضيوى game ll panei‏ اا دئمنة فن asa‏ اجا د هول شرق الل اكا ص 
بمهنة معينة وحسب» بل للاستعداد LAM!‏ للعيش في القرن الحادي والعشرين LAÍ‏ 
(إنتويسيلء (Vs Ge Fs Vs‏ 00 

«منذ إجراء التجربة الأصلية الأولىء Gal‏ الاختلاف بين أسلوبي التعلّم العميق 
slats‏ السطحى تأكيدًا واسع النطاق عبر معظم المجالات التى خضعت للدراسة»؛ وذلك 
Ui,‏ نل ا Go aS tie aly (Vise‏ وما J] Blan ald‏ 
أي allt cata she‏ بأساليب: العم الحميق أن أساليب التعلم المطهي Seu)‏ 
وكيمبرء ولونج» ۱ أو تيت» وإنتويسيل وماكيون, AAAA‏ وأعيد dab‏ ياسم 
إنتويسيل» ٠٠٠١‏ ص”05-57). ويستطيع المعلمون أن يستعينوا بهذه الأدوات ليّمنحوا 
الطلاب تقييمات ويُشجعوهم على استكشاف المزيد من الأساليب المثمرة الخاصة ali,‏ 
العميق. 

وجذت Je cual all at‏ التحلم الق atrull plaitly‏ اتسنا gal‏ 
أعضاء هيئات التدريس» ومعظم هذه الأبحاث تلاحظ أن عددًا كبيرًا Me‏ من الطلاب 
يُركزون على حفظ المادة التعليمية دون أن ايفهموا ما يحفظونه بالکامل» أو دون أن 
يفهموه على الإطلاق. يؤدي اتباع أساليب alu‏ السطحي إلى حفظ المادة التعليمية لفترة 
وجيزةء وقد لاحظ ذلك معظم أعضاء هيئات التدريس من واقع خبراتهم المباشرة. cod)‏ 


oY 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


السؤال المطروح هو: هل أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم تُشجّع Saath lal‏ 
وتوجد الأدلة الأكثر إقناعًاء التي يرهن على ces‏ في الأبحاث التي ا على sus‏ 
أعضاء هيئات التدريس نحو طرق التدريس. 


(Y-Y)‏ توجهات أعضاء هيئات التدريس نحو طرق التدريس 


أظهرت إحدى الدراسات» التي يرجع تاريخها إلى عام ۱۹۸۸ (جرينسون)ء وجود علاقة 
بين أساليب التدريس المتمركز حول المعلم أو المتمركز حول الطالبء وبين نوعية الخبرات 
التعليمية التى ذكرها الطلاب. وف تلك الدراسة حظيت الأساليب التعليمية الُتمركزة 
حول Gaal, JU‏ عبر sue‏ من المتغيرات المختلفة. وقد حظيت هذه النتائج المبكرة 
بتأكيدات مستمرةء بدايةٌ من دراسة كيمبر وجاو (44E)‏ عن المدرسين والطلاب داخل 
مُختلف الأقسام. إن نتائجهما «تشير إلى أن طرق التدريس التي تبنّاها المعلمون» والمهام 
التعليمية التي حدّدوهاء والواجبات المنزلية التي واجبوهاء وعبء العمل الذي حدّدوه؛ 
batee‏ بالتوجه المتبع نحو طرق التدريس؛ ففي الأقسام التي يسود فيها 45.55 
قل المعوفة كن eae‏ أكثر أن يكون لتصميم المناهج وطّرق التدريس تأثيرٌ غير مرغوب 
على أساليب plaih‏ التي يتبعها الطلاب. بينما الأقسام الأكثر ميلا نحو تيسير عملية الل 
تميل على الأرجح إلى تصميم مواد دراسية وتوفير بيئة تعليمية تُشجّع plait‏ الهادف» 
(Vos)‏ 

في أواخر تسعينيات القرن العشرين» طوّر تريجويل وبروسر - بالتعاون مع العديد 
من زملائهم - «استبيان أساليب التدريس» die)‏ بروسر وتريجويل» )۲٠٠٠‏ الذي 
sia‏ إلى أي مدّى يكون المعلم موجهًا نحو نقل المعلومة والتركيز على المعلم» أو موجِهًا 
نحو تغيير المفاهيم والتركيز على الطالب؛ وحسب المصطلحات المستخدّمة في هذا الكتابء 
يُحدّد هذا الاستبيان ما إذا كان المدرس يتبع أسلويًا متمركرًا حول al calall‏ متمركرًا 
حول المتعلم. وقي عام del V+ V+‏ تريجويل تقريرًا عن خمس دراسات بحثية قدمت هذه 
الوسيلة لأعضاء هيئات التدريس في الوقت نفسه الذي انتهى فيه طلابهم من استبيان 
te) a alla‏ اتويات Suse GIS EE E a Saas‏ 
كبير من هذه الدراسات كبير الحجم على نحو مثير للإعجاب؛ إذ اشتملت إحداها على 
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أدلة بحثية Gard‏ على نجاح التدريس المتمركز حول المتعلم 


£1 مُدرسًا جامعيًا لمادة العلوم في EA‏ قاعة دراسة و5951 طاليًا (تريجويل وبروسر 
ووترهاوس» 1444(« واشتملت أخرى على 55 مادة دراسية لطلاب الفرقة الأولى» يُدرسها 
Sue‏ معلمين في مجموعة من التخصصات الدراسيةء واستقت البيانات من EA‏ معلمين 
و۸۸۲۹ Lille‏ (تريجويل ويروسر ورامسدن ومارتن» (NANA‏ 

ويكتب تريجويل (۲۰۱۰) عن نتائج كل هذه الدراسات SE‏ «تشير هذه الدراسات 
مجتمعة» مع اعتبار قاعات الدراسة وحدة التحليلء 0 أن أسلوب التدريس القاكم 
Ye‏ اقل الوت 3S patll‏ حول العلم جرت يكوة وقظعيًا امالوب plait‏ التشطصي 
وغير cag‏ وأن أسلوب التدريس القائم على تغيير العاف الجر حول الطالب 

قطعيًا بأسلوب lau‏ العميق وغير السطحي» (ص١١٠). ply‏ تريجويل وصفا 

ae ret‏ حول الطالب يؤكد فيه أنه الأسلوب الذي يشير إليه هذا الكتاب بأسلوب 
التدريس المتمركز حول المتعلم: «عندما gja‏ المدرسون بأنهم يعتبرون الطلاب بؤرة 
تركيز أنشطتهم؛ عه Le GS‏ رحن Lao pal Cigalaty Lag <All‏ بدو العلم يديم 
وعندما يكون المدرس هو من يُشجّع aR‏ دوين real‏ 
ويستغرق الكثير من الوقت في gi‏ من أفكار ee!‏ «حوار» مع الطلاب أثناء 
المحاضرة؛ حينتذ يكون طلابه GÍ‏ عرضةً لتبنّي اسلوب RP‏ السطحيء وأكثر عرضةً 
Aal‏ أسلوب “tis‏ العميق» (ص١١1).‏ 

يقدم هذا البحث توصيةٌ مقنعة للاستعانة بطرق التدريس المتمركز حول المتعلم. 
فعند الاستعانة بهذه الأساليب» يمكن تبرير الزعم القائل بأنها تتشجّع نوعًا مختلفًا وأعمق 
وأففتل من الكل aa‏ التعلم الى ا الو الذي يكن احم اال فق كدق 
بعض أهدافه الأشمل والأسمى. 


(Y-Y)‏ المتعلمون المستقلون الذين يتسمون بالتوجيه الذاتي 
والتنظيم الذاتى 


aes dis yo 3‏ من مشواري المهني لتنمية مهارات eke!‏ هيئات التدريس» صادفت 
فكرة lili‏ الذاتي في GOS‏ بوود (۱۹۸۱)؛ حيث وصفّت مقالاته المجمّعة في كتاب مُنقح 
كيف سام الله عن الطاب cralate Rule‏ متو كين للات إن agi]‏ يتكلون عل المعلم 
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التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


كي يُحدّد لهم ما يحتاجون إلى dala‏ ويصف لهم أساليب ebil‏ وفي النهاية يُقيّم لهم 
ها gle‏ وعد كوزة a‏ او ا ین قاعة Maal full‏ راغ 
في أن يُخبرهم المعلمون بكل شيء تقريبًا؛ مثل عدد الكلمات التي ينبغي أن egies‏ عليها 
أبحاثهم» وشكل الخط الذي ينبغي لهم استخدامه» وعدد al saii‏ يجب أن يحتوي 
عله ابهذ ورفن لرام الى ينيقي م وها حه الكو لع 
ode sha!‏ التفاصيل» فان الطلاي سيسالون [pie‏ وسيشعزون بالإتمواظ اجر وا إل 
اتخاذ هذه القرارات بأنفسهم. 

وتنا E‏ يكذ ما gous:‏ کن من seit‏ اا دال Stele‏ 
الاراسة ق اا ف فاط هى Stele eas‏ القن ك وا تعن اراد اعا ge‏ 
النسهد CEE RE a SNE a‏ عاونا 
للطيورء أم old‏ قوارب في OB he‏ بعض المتعلمين يّرتقون بمهنتهم إلى مستويات أعلى 
من المعرفة والمهارة. ولقد al‏ تحديد dsc‏ سمات خاصة بالمتعلمين المستقلين عن طريق 
بحث يحلل طريقة Ghat‏ المتعلمين الذين يعتمدون على التَعلّم الذاتي. وقد Gadd‏ هذا 
البحث وأبحاث أخرى في كتاب aall‏ كاندي عام ۱ بعنوان «التوجيه الذاتي وعلاقته 
plaill‏ مدى الحياة». وتستعين الأبحاث بملحق يحتوي على «توصيف المتعلم $515 celal‏ 
الذي ابتكره كاندي a‏ موز ماك O Uy Deg aly‏ 234 لبقن 
lath Us‏ داق معديو فى a‏ هذا | A‏ عل كا سي الل لاك ality‏ متنا 
ا EPRA‏ الطالب الذي نود جميعًا التدريس له. 

ويُقدَّم زيمرمان )٠ Y)‏ الذي أجرى LAT‏ أبحانًا able‏ في هذا المجالء تعريقًا 
واضحًا لما يُسمّيه التَعلّم ذاتي التنظيم» والذي يصفه بأنه «ليس قدرة ذهنية أو مهارة 
olla a‏ الأكاد يس Lali,‏ هو بمدزلة عمل "فاك تق pated Aili aes GAIN‏ حا 
gala‏ لكل فرام الذهنية إل مهاراك أكاذيدية» رض 18 ) وتر ع Asad‏ هده 
cela! KN aE‏ دوع ESSN E‏ 
«lal‏ والتعلمان ads eal‏ التحلافات» وهي أشيه بالفوارق الدقيقة SS)‏ من 
كوتها شلاات جوهزية Lays day no‏ یسه زيعرمان +A)‏ +( بات ؤال بح شامل؛ 


OM ان‎ ieee E I كيف ديكات‎ a ga 
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أدلة بحثية Gard‏ على نجاح التدريس المتمركز حول المتعلم 


pid‏ مقال زيمرمان المنشور عام ۲٠٠۲‏ نظرة دقيقة وواضحة للأبحاث التي أجريت 
على التَعلّم ذاتي التنظيم. ويّجدر بالباحث الرجوع إلى هذا المقال إذا كان هذا المجال يقع 
في دائرة اهتمامه؛ حيث sha}‏ زيمرمان ثلاث نتائج خرجت بها الأبحاث؛ أولا: «يشتمل 
التحلم ذا EE‏ فق ما هر Ash‏ من sath‏ اة كرس اهارا فون فن 
عل الوعن SI‏ والتحفية 0 واميارات ا و Gadel‏ هذه الفرفة 
(Wye) dye tabs‏ 68 دكن 8 gf ye LAS SL‏ التحظيم hth‏ ليس foe‏ 
dak‏ بها البعض Gaii‏ الآخرون. ا thes‏ أكان الطالب ye al Gee‏ 
مُحفُز؛ فإن abel‏ ذاتيّ التنظيم يَعتمد على المعتقدات الخاصة بالكفاءة الذاتية والاهتمام 
الحقيقي. 

كما هي الحال مع التَّلّم العميق واللَعلّم السطحيء sób‏ الباحثون بضع أدواتٍ 
وات وها اتيد هى تكن Mit‏ ا abo Satta . AIM‏ وات عل 
pled stesia glut!‏ والمذاكرة (فاينشتاين: وشولت» وبالمرء (AAAY‏ واستبيان 
استراتيجيات Seals‏ ان dua trig tung Gian)‏ كاي 1547 واس 

تقييم lal‏ ذاتي التنظيم عن طريق المقابلات الشخصية, الذي يستعين بمقابلة شخضية 
اه جر سوس ا د سوم وك 
(زيمرمان ومارتينيز بونزء ١5/5‏ ۱۹۸۸). وكما هي الحال مع الأدوات المستخدّمة في 
تقوم ا اليم aca all,‏ تعد هذه اللزراك E E‏ ا و 
أنهى الطلاب واحدةً من هذه الأدوات: يستفيد المعلمون منها في تحديد مدى استعانة 
طلابهم باستراتيجيات lÂ‏ ذاتي التنظيم» ويستفيد الطلاب بالقدر نفسهء إن لم يكن 
بقدر ST‏ عن طريق الوعي بالاستراتيجيات التي يستعينون بها والبدائل الأكثر فاعلية 
لھا 2 

وقد لخص زيمرمان (YA)‏ الأبحاث في أربعة أسئلة تخضع Ge‏ للاستكشاف 
العملي والتجريبي. حتى oy‏ قريبء اعتمد الباحثون على ما يقوله الطلاب من تلقاء 
أنفسهم eee‏ ما يقومون به أثناء المذاكرةء أما الآنء 4653 برامج حاسوبية تمن 
الطلاب من استخدام عدة استراتيجيات مُرتبطة بالتنظيم الذاتى» وهذه البرامج تتيح 
للباحثين gute (iil chest Aull aS‏ يها الطلات eth‏ الذاكرة: اسان هو هن 
Gul ds‏ بين ما يقوله PETER]‏ الفعلي للاستراتيجيات؟ وإلى الآن النتائج 
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التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


متبايثة.. والسؤال الثاني هوة إذا GIS‏ الطلاب 'يستخذمون: استراتيجيات pbi‏ ذاتي 
التنظيم في المنزل أو في المكتبةء She‏ فهل يُحسّن هذا من مستوى تحصيلهم الأكاديمي 
بوجه Sale‏ 5 الأبحاث الأولية عن هذا السؤال بالإيجاب. أما السؤال الثالثء فهو مُرتبط 
على وجه التحديد بأهداف التدريس المتمركز thee‏ المتعلم؛ فهل يستطيع المعلمون تعديل 
ما يقومون به داخل قاعات الدراسة بطّرق eas‏ ذاتي التنظيم بين الطلاب؟ 
والإجابة هي: نعم» يستطيعون ذلك. وأخيرًا: ما ا الذي تلعبه المشاعر التحفيزية 
والمعتقدات الراسخة لدى الطلاب في إحداث التغييرات في أسلوب ds Gsf abii PER‏ 
الإبقاء عليها؟ وتشير الأبحاث في الوقت الحالي إلى وجود علاقة وطيدة بين عمليات alu‏ 
ذاتي التنظيم ومصادر الدافعية والتحفيز. 

وكنتيجة للأبحاث التي أجريت على التَّلّم aii‏ ذاتيًاء يقترح الكثيرون في الوقت 
الحالي أنه ينبغي لخبرة ol‏ النظامي أن تمن المتعلمين من تحديد ما يّحتاجون إلى 
معرفته ومن اتخاذ القرار بشأن الطريقة التي سيتعلمون بها؛ سواءٌ أكانوا يواجهون 
مهمة تعليمية داخل قاعة الدراسةء al‏ في المنزلء al‏ في af loll‏ طوال الحياة فيما بعد. 
ونه كه ان ا E‏ 
قاطع أن التنظيم الذاتي gii‏ إلى نجاج أكاديمي أكبرء فإن «عددًا قليلًا من المعلمين 
يُعدون الطلاب على النحو الذي يؤهلهم للتعلم عن طريق الاعتماد على أنفسهم» (ص15). 
ويستفيض SE‏ «نادرًا ما aa‏ الطلاب خيارات بشأن المهام الأكاديمية المفروضةء أو 
SES Lalli lal‏ الدراسية المعقدة ol‏ شركاء [لمذاكرة..وقليل من المعلمين EE‏ 
الطلاب على وضع أهدافٍ محددة لعملهم الأكاديمي» أو يُدرّسون استراتيجيات مذاكرة 
واضحة. كما أنه من النادر أيضًا أن يُطلّب من الطلاب تقييم عملهم تقييمًا ذاتيًا أو تقدير 
مدى كفاءتهم في الاضطلاع يمهام جديدة» (Voge)‏ 

وهذه الأساليب التي تعد الطلاب للتعلم عن طريق الاعتماد على أنفسهم بمنزلة جزء 
متأصل في التدريس التمركز حول المتعلم, الذي يُشرك الطلاب في عملية اتخاذ القرارات 
الخاصة adn, AET‏ التعاون» elds‏ إرشادات واضحة بخصوص مهارات plait‏ 
ويُوفر الفرص من أجل إجراء التقييم الذاتي وتقييم الأقران. إن قيمة تمكين الطلاب من 
orn fea Pers PNP]‏ وة ب ا ا و 
طريق GL!‏ إننا نعرف أن طلابنا سيُغيّرون وظائفهم» وأن الكثيرين منهم سيفعلون 
ذلك أكثر من Bye‏ وأن التعليم المستمر سيكون جزءًا من كل وظيفة يعملون بهاء بل 
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وأنه جزء من الحياة بشكلٍ عام. ومن الواضح أن نجاح طلابنا saias‏ على قدرتهم على 
es a‏ الكياة 

ن ails‏ الأبحاث التي أجريت على على chatty Gal Aó‏ المي وت هات 
rats cesta ysl 000101111‏ ذاتي التنظيم» جميعها تدعم الاستعانة 
بأساليب التدريس المتمركن حول plait!‏ وتوص GLa‏ التي أخريت عل توجهات أعضاء 
هيئة التدريس نحو طرق التدريس أنه إذا كان تركيز المعلمين الأساسي على تغطية 
امحتوى» فإن $ الطلاب سيكون عن طريق حفظ المواد التعليميةء Bale‏ بقدر قليل من 
الفهم أو بلا فهم على الإطلاق. وعندما يتبع المعلمون التدريس المتمركز حول المتعلم 
ويُركزون على es‏ المادة التعليمية» ويلتزمون بمساعدة الطلاب في التحكم في عمليات 
ala‏ خاصتهم» فإن الطلاب يتعلمون المادة على مستوّى أعمق» ويسيطرون على عملية 
تعلمهم يطرق تقودهم إل Laall‏ بالاننتقلالية alay‏ عل الذات gulas‏ 


(Y)‏ مراجعات أبحاث جديرة بالاهتمام 


vast‏ مراجعات الأبحاث النتائج وتدمجها؛ مما يعطي صورة أ gal‏ لحجم المعرفة التي 
تمّ التوصل إليها في نطاق معين. في أغلب الوقت» تُكتب المراجعات لمن يُجرون تلك الأبحاث 
sl‏ و ا انماث Stes lst Saas Gs‏ 
آثار النتائج» بل ومن النادر أكثر أن تكتب هذه المراجعات خصوصًا للمُمارسين العمليينء 
إلا أن المراجعات الثلاث الموجودة في هذا الجزء ÉS‏ استثناءات جديرةً بالذكر في هذا 
المقام» وجميع المراجعات الثلاث تستعرض الأبحاث old‏ صلة بالتدريس المتمركز حول 
المتعلم. 

)1-1( مراجعة الأبحاث التي أجريت على الدافعية والتحفيز 

يعاني معظم أعضاء هيئات التدريس من سلبية الطلاب المنتشرة على نطاق واسع. كيف 
يمكن لهؤلاء الطلاب أن يكونوا طلابًا جامعيين ومع هذا يفتقرون إلى الحافز الذي يدفعهم 


نحو التعلّم؟ يجب على كل oá‏ يعمل منا في مجال التدريس للطلاب الذين يفتقرون إلى 
الحافز أن alles‏ بقدر الإمكان على الأبحاث التي تناولت هذا الموضوع» وقد شر بينترتش 
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التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


(Y-Y)‏ مراجعةً متميزة في هذا الصدد. ويينترتش باحث تعليمى مشهور بأبحاثه على 
موضوع الدافعية والتحفيز. ويستعرض بينترتش الأبحاث التى تتناول سبعة أسئلة 
رئيسية تدور حول موضوع الدافعية والتحفيز: 

١ 


y 
۳ 


NE (\) 

SS del ما الذي يُحفْز الطلاب داخل‎ (Y) 

ا E‏ 
)0( كيف يقود التحفيز إلى المعرفة وكيف تقود المعرفة إلى التحفيز؟ 
)1( كيف يتغير التحفيز ويتطوّر؟ 

(V)‏ ما الدور الذي يلعبه السياق والثقافة؟ 


S 
۷ 


وعلى عكس sue‏ كبير li>‏ من المراجعات» أوضح بينترتش النتائج التعليمية الخاصة 
SAL‏ التي أجريت على موضوع الدافعية والتحفيز. على سبيل المثال» (Sy‏ على سؤال: 
ما الذي 503 MII‏ ذاخل'قاعة الذراشة؟ Gti tin be‏ مجشوعة من التعميهات التى 
SKS N laa tga‏ اتقو ELE EER Al Dla‏ 
Saal‏ تحنو الطلات» [دانخلن فاعات الدراسة] By (AVY Gs)‏ لخن droll Go Alas‏ 
الذي يدعم هذا الزعم؛ يقول: «الاتجاه العام هو أن الطلاب الذين يعتقدون LA E‏ 
بقدر أكبر من التحكم في عملية تعلّمهم وسلوكياتهم يكونون ase AST‏ لتحقيق النجاح 
وإحراز مستوّى أعلى من التحصيل الدراسي مقارنة بالطلاب الذين لا يشعرون بالتحكم 
والسيطرة» (WY Ge)‏ إِذَّنء ما هي مبادئ «التصميم» التي يُنصح بها استنادًا إلى 
هذه النتائج؟ «وفّر [للطلاب] فرصة الاختيار وممارسة التحكم والسيطرة.» وهكذا فإن 
ما لاحظه الكثيرون Le‏ داخل قاعات الدراسةء التى يُتبع فيها التدريس الُْتمركز حول 
المتعلم» تدعمه الأبحاث؛ فعندما يستطيع الطلاب اتخاذ بعض القرارات بخصوص طريقة 
galas‏ وها يفارسون قد رامق Sail‏ :والسيظرة ككل cilalee‏ تعامهي يردان pazile‏ 
Z s or‏ و 

هناك الكثير والكثير في مراجعة بينترتش» ومع ذلكء لن أكون صادقة )15 قلت إنها 
مراجعة تسهل قراءتها؛ فهي ليست كذلك» لكن إذا كان اكتساب فهم أفضل لدور التحفيز 
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ف غملية التعلم Gal‏ يكين همامت فلن تجد مضادر كثيرة واضتحة fhe iaasa‏ هذه 
الراهحة وت مقا بل اله ادون Sel3‏ هارا تفن رصيق :8 cla fas‏ 
واضحة بشأن ما ينبغى اتخاذه تجاه نتائج الأبحاث. 


(Y-Y‏ مراجعات الأبحاث التى أجريت على التَعلّم النشط 
T‏ ي أجري 


تفظن all SLAM!‏ أجريت belt Yo‏ النقط نطاقا واا nbs iapa gag‏ رة 
وكأنها بساط منسوج من أقمشة متنوعة التشكيلات ومختلفة الألوان. تنبع المشكلات من 
كثرة التعريفات المختلفة لمفهوم ples‏ النشطء وتتفاقم المشكلات بسبب الاستراتيجيات 
المختلفة التي Gol‏ بها اسم REA‏ النشط. أيضًاء توجد طرق عديدة مستخدّمة لدراسة 
آثار تجارب EER leit‏ ر ART EAE E E‏ النشط في 
جميع التخصصات الدراسية تقريبًا. Gay‏ الذي سيّحاول ولو حتى استعراض الأبحاث 
التي أجريت في هذا النطاق؟ 

لم jai‏ المراجعتان اللتان بصدد أن Gall‏ الضوء عليهما ay fe‏ باحذين تربويين قد 
يزعم المرء أنهم أفضل Ge‏ يحاول إعداد fio‏ هذا gal‏ من المراجعات» وإنما أجراهما 
مهندس كيميائي وطبيب نفساني بكلية الطب. ولا GÍ asd‏ منهما نموذجًا مثاليًا للمقالات 
anak ats gl‏ هات LXI‏ بل لكل واحدة منهما نسق مختلف Ld‏ عن الأخرى. 
وكلتاهما موجّهتان للجمهور من أعضاء هيئات التدريس» وبالرغم من أن أسلوبيهما 
مختلفان» فإن كلتيهما توصلتا إلى النتيجة نفسها. وإذا كان هناك أي شكوك حول 
إنجازات AEA‏ النشط أو إذا كان هناك أحد من الزملاء ما زال بحاجة إلى الاقتناع بأن 
هناك أدلةٌ تدعم المزاعم المعتادة الخاصة اا النشطء فإن هاتين المراجعتين تحسمان 
هذه القضية. GIS‏ المراجعتين تستحقان المزيد من المناقشة؛ وذلك alu ON‏ النشط 
والتدريس المتمركز حول المتعلم وجهان لعملة واحدة. 

تبدأ مراجعة برينس (5 (Y ٠‏ بالتعريفات, وتتبعها مناقشة رائعة U‏ يجعل إجراء 
SLM‏ عل الل النشط موضوعًا من الصعب جدًا أ “ee‏ إجمالية؛ فعلى 
سبيل المثال: هناك مشكلة تحديد ما يخضع للدراسة» ويستعين برينس بال القائم 
على حل المشكلات كمثال. إنه أسلوب مستخدّم وخاضع للدراسة على نطاق واسع. إلا أنه 
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لفن هفاك سناع عل انكام E o‏ لحب اتيس EE E (ale A‏ 
بتعميم واحد من أبحاث عدة. بعد ذلك» تأتي مشكلة تقييم «ما يؤتي ثماره»؛ وهو تقييم 
«يتطلب فحص مجموعة كبيرة من نواتج التَعلُم وتفسير البيانات بعناية» وقياس أهمية 
أي تحسينات تم تسجيلهاء وتكوين فكرة Lee‏ يحافظ على تلك التحسينات «المهمة»» 
(ص٣۲۲).‏ 

وعن طريق استخدام التعريفات الواضحة وترسيخ المعايير Sse‏ يُلقي برينس 
الضوء على تصنيفين رقيسين للأبحاث التي أجريت على phil‏ النشط؛ yl‏ استراتيجيات 
Lal‏ النشط التي ترك الظلاب ف col pola‏ وكانيًا: أنغطة مشاركة الطلاب» les‏ في 
ذلك الت 'التفاضديء وال iglaill‏ والتملم لقاع NSN Jo fo‏ ومر اها 
ola AU‏ الى أحريت US Yo‏ مال من هذه الجالات وا شن وهل الفهم. .ويخصوض 
اأ الاه وت جر هن ار من اة ا ع رها رحد هة 
areal Lies‏ أشكال العم النشظ التي خضعت (YYA oa) dual‏ وف edge‏ لاحق: 
اولك aa‏ الكتوال ta SAN tail a Gil‏ وا 
هافك ل ENC A‏ التعليمية دو د ا اس GUM)‏ لمان الول 
النشط التي نوقشت على نحو أكثر شيوعًا في أدبيات الأبحاث التربوية وخضعت للتحليل 
١ (YYA ga) «lia‏ 

EE OR A ols‏ ا 
a; yup silly‏ الت thy‏ رفا aa‏ جن ان 
جرينوود للمصطلحات التربوية»» إلى أنه عبارة عن «عملية إشراك الطلاب في بعض 
الأنشطة التي تُجبرهم على تأمل الأفكار وكيفية استغلال تلك الأفكار.» ويذكر التعريف 
E‏ أنه هل ALY ey al etal taal‏ ا و Bo aa‏ 
استيعابهم ومهارات تعامّلهم مع المفاهيم أو المشكلات في تخصصات دراسية معينة, 
وتحضفيل till‏ .عن 'طروق: الشاركة أي اللساهمة :والتمفاظ: عل ابق ie Ge Mili‏ 
نشطة من الناحية الذهنية» والبدنية Sale‏ أثناء feill‏ وذلك من خلال الأنشطة التي 
تشركهم في جمع المعلومات والتفكير في المشكلات وحلها» (VV oa)‏ 
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هذا التعريف جدير بالاهتمام لبضعة أسباب؛ أولًا: يميل أعضاء هيئات التدريس إلى 
الاعتقاد L‏ ن التَّلّم النشط مُرتبط بالأنشطة؛ أي Uae‏ الطلاب منشغلين بفعل شيء ما. 
فما يفعله الطلاب أقل أهميةٌ من حقيقة أنهم لم يعودوا خاملين وسلبيين. وهذا التعريف 
يُوضح أنه حين تدمج كلمة «نشط» مع كلمة «تعلّم»؛ فإن ما يقوم به الطلاب fed‏ أهمية؛ 
حيث ينبغي لهم BY‏ شتراك في أنشطة تتضمّن التأمل والتقييم pass‏ المهام المرتبطة بإتقان 


المادة التعليمية. وبعبارة أخرى: لا 385 JS‏ ما د فق GaAs cles deta alan‏ 
ذاته. ويهتمٌ تم المعلمون الذين يتبعون طرق التدريس المتمركز حول المتعلم بتلك الأنشطة 
Sail‏ حول ا 


ويضم مايكل Ye)‏ ص0١-1710)‏ في مراجعته Alsi‏ من علوم paill‏ والعلوم 
الإدراكية وعلم النفس التربوي. ويلخُص مايكل الأبحاث المأخوذة من هذه المجالات في 
خمسة مبادئ يَصفها بأنها «نتائج ركيسية» تدعم alll‏ النشط: 


. يتضمن التَعلّم مُشاركة المتعلم على نحو نشط في تكوين معان خاضة يه ويكوة 

EE‏ المعانيّ عن Gob‏ دمج ما يعرفونه في الوقت الحالي مع المعلومات 

الجديدة التي يكتسبونهاء وهذا يجعل التَعلّم عملية ذات طابع شخصيء ويُستبعد 

أي أفكان pied‏ التعام aye‏ تقل للمعرفة وب 

plas‏ الحقائق plats‏ إجراء شيء ما عمليتان مختلفتان» وهذا يفسر كيف يستطيع 

الطلاب تعلم الحقائق ورغم ذلك لا يستطيعون استغلال تلك المعلومات. 

بعض الأشياء التي يتم تعلّمها محددة بالمجال أو السياق (موضوع أو Bale‏ 

براقي الث جرس فيه عملية ا في حين أن 28 أشياءً JS‏ بسهولة أكبر 

إلى مجالاتٍ أخرى. ومن أجل نقل المعرفة بنجاح من موقفٍ لآخرء على الطلاب 

أن يُمارسوا ما يتعلمونه. 

e‏ حين يتعلم الأفراد برفقة آخرين فمن المرجح أن يتعلموا المزيد مقارنةٌ بما إذا 
es‏ يتعلمون بمفردهم. 

. 0 الهادف opus‏ ترديد الشرح والتفسيرء سواءٌ GIST‏ ذلك لنفسك pl‏ 

قران أم للمعلمين. وتكوين هذه التفسيرات G35‏ الطلاب على استخدام لغة 

التخصصات الدراسية. 
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GUAT,‏ مراجعته fja‏ يلقي الضوء عل الأدلة التي تشير إلى تجاح phó‏ النشط في 
مهال العلوم: ويشوع كيت ان a GAN‏ تت عن ا Ste‏ رى هال 
اللو اا يطعت و gal il‏ الغا peels‏ ال رن ais GE‏ 
Gand Ua)‏ فل ale! ol‏ النشط وأساليب التدريمن الشركد حون الطالب RE‏ 
لتدريس ple Sale‏ وظائف الأعضاء مُحقّق نجاحًا [الأدلة التي استعان بها تدعم هذه 
Gg as el‏ ك ILM aig ale‏ تن Gaal hes‏ مو ااال SSW‏ 
سلبية» (N10 Ge)‏ 


SLY (Y)‏ القائمة على التخصصات الدراسية الداعمة لأساليب 

التدريس التمركز حول امُتعلّم 
تشتمل بعض أفضل الأبحاث القائمة على التخصّصات الدراسية الداعمة لأساليب التدريس 
الُتمركز حول المتعلم على ثلاثة أشكال للعمل الجماعي ذي المستوى التنظيمي العاليء 
وأغلب SLA!‏ التي أجريت على فاعلية هذه الأساليب أجريت في مجال تدريس العلوم. 
Gus‏ أحد المقالات الرائعة هذه الطرق التربوية القائمة على المشاركة الطلابية Gols‏ 
بينها؛ ألا وهي: التعلّم القائم على حل CASAN‏ وأسلوب alll‏ الاستقصائي الموجّه 
نحو إتقان المهارات العمليةء والتَّلّم القائم على فريق يقوده الأقران (إيبرلاين وكامبماير 
ومايندرهويت ومووج وبلات وفارما-نيلسون ووایت» (YA‏ وهذه الأساليب بأي Jie‏ 
من الأحوال هي الأبالين العناغفة لحه التي دل E Shiela! Jo‏ 
المتعلم. ويقدم برينس وفيلدر Vo)‏ و۲۰۰۷) مراجعتين شاملتين لما سمّياه الطرق 
اا ةاون والتملي ال ملك بالاضافة إل ااا اف الجماعية 
التي laii‏ هنا — على pail‏ القاكم على تنفيذ المشروعات» والتدريس القاقم على دراسة 
SIGN ich lly ALR GLY, R]‏ عل امتتفلال و ر ها SES cy‏ 
مقالا برينس وفيلدر بالمراجع التي صف برامج تستعين بكل هذه الأساليب الجماعية, 
وكذلك الدراسات التجريبية التي gard‏ على فعاليتها. 

Pt aE‏ القاقى عن بعل e AN‏ لظت حي 
يتعامل مجموعة من طلاب كلية الطب مع مشكلة ليس لها حل واحد حاسم؛ عادة 
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aa ea‏ مرج كلو عليه is SIN LN) i apace Gel Be‏ دل 
المشكلاتء SG‏ المشكلة في المقام الأول؛ وهذا يعني أن الطلاب يتعلمون المحتوى على أساس 
قدر المعرفة التي يحتاجون إليها. وقد تطوّر أسلوب التَعلّم القائم على حل المشكلات ليصير 
Keka gs‏ معتمد على المحاضرات التقليدية. وخلال السنوات التي تلت ابتكاره؛ 
استّخدم هذا النوع من pladi‏ على نطاق واسع في العديد من المجالات» غير مجال الطب. 
وبالنسبة إلى الطلاب الجامعيين» تتمثل المشكلات في مواقف مربكة وواقعية تستلزم من 
الطلاب أن يدمجوا المعرفة عبر مواد دراسية مختلفة وأحيانًا a‏ مجالات مختلفة. ولقد 
شجّع أيضًا الاستخدام الأوسع لهذا النوع من plil‏ على تطوير أشكالٍ مختلفة منه؛ مما 
صعّب المقارنة بين نتائج الأيحاث. 

si‏ أسلوب bali‏ الاستقصائي الموجّه نحو إتقان المهارات العملية لأول مرة في 
مجال دراسة Sule‏ الكيمياء؛ وهو CRS‏ تعاون الطلاب معًا أثناء المحاضرة للعمل 
على مواد تعليمية مصممة خصوصًا لأغراض معينة؛ إذ يعمل الطلاب على مجموعة 
من الأسئلة الصوغة بإتقان - أسئلة الاستقصاء الموجّّه - التي E‏ ووز الع 
المكونة من ثلاث مراحل؛ بدايةٌ يستكشف الطلاب» ثم 595835« Bs‏ النهاية يُطبّقون. 
ويمكلك أن كو أمكلة عل Will‏ الكقليمية الخامتة بالكل الاستقصائي الموجّه نحو إتقان 
المهارات العملية» وكذلك مراجع ومصادر أخرى على الموقع الإلكترونى: -www.pogilorg‏ 
ويؤدي المحاضرون في هذا المقام وظيفة ميري العملية ge Beals‏ يُقدّمون الدعم 
للمجموعات الطلابية بطّرق متنوعةء ويُقدمون المادة التعليمية في شكل محاضرات من 
آن لآخر. يُمنح الطلاب أدوارًا مثل: المدير أو الكاتب gf‏ المتحدث gh‏ أمين المكتبة. 
ويُستخدم هذا الأسلوب للتعلم مع الطلاب الجامعيين الذين يَدرسون الكيمياء والفيزياء 
والرياضيات وعلوم الحاسب JH‏ والهندسة aleg‏ البيئة والتعليم وعلم التشريح وعلم 
الوظائف والتسويق 

اکر أسلوي E‏ ع كران Rye LN‏ فى Sita Rial ja lea‏ 
الكيمياء Lgl‏ ويفقمل هذا الأسلوب عل الاستعانة بطلا مد رين كل القيام يدون rag’‏ 
العملية التعليمية؛ وهم طلاب أنهوا lad‏ المادة الدراسية بتقديرات Alle‏ ويلتقي هؤلاء 
الطلاب الميسرون للعملية التعليمية - أو القادة الأقران - مرة كل أسبوع Bal‏ ساعتين 
بطلاب يتراوح عددهم بين ستة وثمانية طلاب مُسجِّلين We‏ لدراسة هذه المادة. يعمل 
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الطلاب على حل مشكلات أعدَّها أعضاء هيئة التدريس» مشكلات ذات صلة بالمادة العلمية 
الموجودة في الكتاب الدراسي والمحاضرات والواجب المنزلي. ويشجع القادة الأقران الطلاب 
wl 3‏ من a Lh ci Seat‏ الت ا وهلا 
الشكلات باستخدام Join‏ زمتي tne‏ والطرح المتباذل للأسظة جين اليسر «lal‏ 
lands‏ من أشكال التفكير الثنائي التبادلي. في بعض الحالاتء shad‏ جلسات ALAM‏ القائم 
Good Ue‏ يقوذ GLB‏ فارع فاعة اراس بالكامل: واخ sie Ja‏ السات مضل 
الحلقات الدراسية النظاميةء وفي حالات أخرى تلغى إحدى المحاضرات الأسبوعية لتفسح 
المجال أمام جلسة التَّعلّم القائم على فريق يقوده الأقران. 

ويحتوي مقال إيبرلاين وكاميفايق ومايندرهويت ومووج وبلات وفارما-نيلسون 
ووايت (۲۰۰۸) على جدولٍ مُفصّل يقارن ويوازن بين هذه الأساليب الثلاثة للتعلم. 
alla ode Ge sleds‏ اة Yatton‏ اا القائم على فريق يقوده الأقران على 
أقل قدر من الاختلاف مع طرق التدريس التقليديةء بينما يشتمل LA‏ القائم على حل 
المشكلات على أكبر قدر من الاختلاف مع طرق التدريس التقليدية» (ص١1؟).‏ وبعد 
الاطلاع عل anal gables‏ المتمركز حول المتعلم» تُصنّف هذه الأساليب الثلاثة على 
أنها أساليب متمركزة حول laill‏ رغم أن هذه التسمية لا تلازمها باستمرار في نطاق 
أدبيات الأبحاث التربوية. ينخرط الطلاب على نحو نشط في المادة التعليميةء ويتمتّعون 
بمستوياتٍ متنوعة من التحكم والسيطرة فيما يخص العمليات التعليمية؛ فهم لا يتعلمون 
المادة التعليمية وحسبء بل يتعلمون كيف يتعامل العلماء مع المشكلات ويحلونها. وقد 
خضع كل أسلوب من هذه الأساليب للدراسة التجريبية والعملية» وفيما يلي ملخّص لنتائج 
هذه الدراسات. 


alali (Y-Y)‏ القائم على حل المشكلات 


ea us Je والأكثر استخدامًا‎ ol souls القاة كن حل المشكلات هو‎ as 


EN TENET‏ الأيحاث التي ie oe‏ للم | القاة ل حل المشكلات: 
من بينها مقال فيرنون ويليك (\A4¥)‏ الذي ألقى نظرة على خمس وثلاثين دراسة as‏ 
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باستخدام هذا الأسلوب للتعلم في كليات الطب في الفترة ما بين ale‏ ۱۹۷۰ و19937. 
Lái‏ استعرض ألبانيز وميتشل )١1197(‏ الأبحاث المنشورة عن التطبيقات والنتائج في 
مجال تدريس الطب. كما Gel‏ دوشي وسيجرز ودن بوسا وجيجبلز (۲۰۰۲) تحلیلا 
pla) ge Lala quay, ent E‏ اقات Ge.‏ يكل ENS EA‏ :من ا عدن فزق 
الدراسات التي أجريت: في تخصضنات دراسية غير الطب: 

Qe SLM ES‏ فاه pli Lol ol atl‏ الفا ge‏ حل 
المشكلات إلى de‏ ما بعضها مع بعض؛ لكن عند مرحلة التطبيق تظهر الكثير من 
الاختلافات. ويشرح برينس (Y+ E)‏ السبب وراء اعتبار هذا الأمر مشكلة: «إن الاختلافات 
الهاكة في التطبيقات الخاصة بأسلوب Ye pS Lal plait‏ حل الد عت كجدل dialled Jules‏ 
أكثر تعقيدا؛ فالكثير من الدراسات التي تُقارن بين تطبيقات هذا الأسلوب لا تتحدث عن 
الشيء نفسه بكل بساطة. ولكي 55 التحليلات التلوية لهذا الأسلوب GI‏ فرق ملموس 
مقارنةٌ بالبرامج التقليدية؛ لا بد أن تتفوّق الإشارات الواضحة الصادرة عن العناصر 
AS ull‏ لهذا gill‏ ¢ من Yo abl‏ ال ى الاك SUEY Ge‏ فى oe OS abs‏ 
ادلو ال لفاك olay cS Lo fe‏ ای E‏ الاه (VAAge)‏ 
gs AN a‏ هذا التحدين Seas Clo N IMS‏ الدراساف e EE‏ 
ae roe ae‏ يساعد في 
تفسير تناقض نتائج الأبحاث. 

ورغم ذلك» ينبغي عدم تجاهل نتائج الأبحاث؛ لأنها BS‏ النواتج المهمة التي يُسفر 
عنها تعاون الطلاب لحل المشكلات. ويذكر فيرنون وبليك (VARY)‏ تحسّن توجهات 
الطلاب تجاه برامجهم الدراسية» علاوة على وجود تحسن ملموس من حيث الدلالات 
اا فة ف آداء الطلات Gull‏ يعون الذعلم SL‏ من حل SYS EM‏ دابل الكهاريي: 
على الرغم من اختلاف البعض على تلك النتيجة. وتتوصّل مراجعة دوشي وسيجرز ودن 
بوسا وجيجبلز )۲١١۲(‏ إلى وجود Sh‏ إيجابي قوي للتعلم القائم على حل المشكلات على 
مهارات الطلاب»؛ إذ يزيد تردّد الطلاب على المكتبة, وتزيد قراءتهم للكتب الدراسيةء وتزداد 
معدلات حضورهم» ويستذكرون من أجل استيعاب SLM‏ لا جفظها. ويصف برينس 
وفيلدر (Y)‏ النتائج التي توصل إليها تحليل دوشي وسيجرز ودن بوسا وجيجبلز 
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A 


eer pee a We e EEE ER NE A 
الأثر الإيجابي للتعلم القائم على حل المشكلات في تنمية المهارات» بصرف النظر عما إذا‎ 
لوقت لاحق»‎ JSG: كان التقييم يُجرى في الوقت نفسه الذي تُجرى فيه عملية التدريس أم‎ 
القائم على المشكلات المهارات بكفاءة‎ plait gad ليس من الُستغرّب أن‎ .)١1؟6ص(‎ 
كبيرة؛ فالطريقة المتمركزة حول المتعلم هي ما يجعل الطلاب يتحمّلون قدرًا أكبر من‎ 
المسئولية تجاه عملية تعلمهم.‎ 

كن يمت حميم النقائه ye plat ally GLA‏ حل GAS At)‏ ا 
فبعض الأبحاث (سبعة أبحاث من أصل عشرة أبحاث مذكورة في مراجعة ألبانيز وميتشل 
(*3ة1)! S35‏ أن Cll‏ كن ف يرامع التعلم اقا عل حل الشكلت احردنا 
A‏ مق laud! LAN‏ فى gall‏ التقليدية::وذلك ف اخقاوات الغرفة الخلمية 
(تذكّر أن المرجع في هذا المقام هو التعليم الطبي). SI‏ دوشي وسيجرز ودن بوسا 
وجيجبلز (Y-Y)‏ نتائج مُشابهة؛ إلا أنهم يصفون التأثير الإجمالي لهذا النوع من التَّلّم 
على اكتساب المعرفة gèr Gl‏ قوي» (OTT Ge)‏ ويستفيض برينس وفيلدر (Ye)‏ 
«عند إدراج الاختبارات العشوائية الحقيقية فقطء يختفي تقريبًا الأثر السلبي — التعلم 
القاق صل جل NC at‏ ع عل cal) alii‏ معي حرف sign tase pall ls‏ 
بعض الوقت على عملية التدريس» يكون تأثير ALUN‏ القائم على حل المشكلات إيجابيًا. 
والنتهجة النهافية هئ ALI of‏ فن تهون الدود ga‏ المعرفة Jo‏ الق E‏ 
A‏ لرن ليد ا و EE‏ رن لهم EEE‏ 
على حل المشكلات يحتفظون بالمعرفة التي اكتسبوها لوقت أطول» (ص۱۲۹). 

وقلع bia (¥++£) Guia:‏ اللخ plait fe cy sel All MN flay‏ القائم 
على حل المشكلات: «على الرغم من عدم توافر الأدلة التي gard‏ على أن التَعلّم القائم Je‏ 
حل SA‏ تعرز التحصيل الدراني التي تقيسة الاخثبارات؟ فإن هناك أدلة ققير إلى 
أن هذا النوع من elll‏ «يناسب» تحقيق نواتج أخرى مهمة للتعلم؛ فتشير الأبحاث إلى أن 
الل القاتم عل abd estat! Ja‏ توجهات Act‏ |يحابية لى الطلان hay‏ امات 
تعلم Geel‏ ويساعد الطلاب على حفظ المعرفة لوقت أطول مقارنة بأساليب التدريس 
ا (YA ge)‏ 
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alai (Y-Y)‏ الاستقصائى الموجّه نحو إتقان المهارات العملية 


اك A‏ من plas calf‏ أسلوي: plait‏ الستتقساف اللوكه shiai Glas] gat‏ 
الف و .وااو و من مؤسسة العلوم الوطنية بمبلغ مليوتي دولار 
بالإضافة aie i‏ الدعم LSI fais eI‏ الك أجزيث بعل a‏ التوع من 
استراتيجيات abil‏ الجماعي Spt‏ حول المتعلم» قائمةٌ نتائج رائعة على نحو متساو. 
dls,‏ تحن هذا القع من الم AM estan‏ لكاي وفيما يل l dads‏ 
على ذلك؛ ففي مقرر الفرقة الأولى لمادة علم التشريح وعلم وظائف الأعضاء (جيه بي 
بي tue (19+ cable‏ بعلت أنغطة pail‏ 'الاشتقصائي داخل قاعة الدراسة: Jae‏ 
BUL o-‏ هن ole pull oul tel palall‏ الاجمالية لاو من م BWL Vi‏ إل 
ANG AN‏ ووادك حاف MAS e WERT‏ مان a‏ مقط ii WA‏ 
UCAS‏ وكداك ces‏ معدل خصول: E tas) Sete AEN‏ 
انخفاضًا مهولًا. وفي أحد مقررات مادة الكيمياء الدوائية (إس دي براون» )۲۰٠١‏ حيث 
Ady‏ الطلاب GUL ٠ lye‏ من وقتهم في العمل الجماعي غل مواد tialis‏ تعتمد 
عل plait‏ الامبتقصاض الوك ALL clays bugle GS‏ ف ghd‏ التكتبان التي 
عاو al alas‏ تساف ا رفس ANY‏ مق pM Glad‏ اعد 
galas‏ بالأسكلةالقليدية :وكانت التعديزات الثهافية cada‏ الخرعين sions cos pol Ad‏ 
وجيد» مقارنة بالجزء الآخر الذي تراوحت تقديراته بين جيد ومقبول. وأخيرًاء في أحد 
مقررات التسويق» وتحديدًا مادة البيع BLAS‏ أذيّت الباحثون من أعضاء هيئة التدريس 
(هيل ومولن» )3٠١5‏ هذه النتائج: «لقد خفضّت هذه الطريقة المبتگرة للتدريس معدل 
الغياب» وحفزت الطلاب لكي يصيروا متعلمين نشطين» ورَفعّت مستوى أداء الطلاب 
AVE gay cal SLE‏ 
Oo ss eal an‏ الطلاب حيال هذا الأشلوب من التُعلم هي توجهات 
ا ووفكد he‏ ا ae bel‏ متم ی Wie leat Sass‏ 
اران الف ا ع كل اماي لكر ون ada‏ اة هق اراشا 
(سترومانیس وسيمونزء (Vo +A‏ ؟) أجريت على أكثر من ألف طالب في عدد من المؤسسات 
التعليمية المختلفة, Sho‏ نسبة أقل من BULA‏ من الطلاب Gilu Gass‏ حيال هذا 
الأسلوب التعليمي: وقُورنت هذه النسبة بنسبة BU ٠١‏ من الطلاب الذين أفصحوا عن 
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تبتيهم Gale Goss‏ حيال المحاضرات التقليدية. وفي دراسة تحليلية أخرى (مايندهاوت 
ولورتشايرء (VV‏ أعرب ۸٠‏ بالمائة من الطلاب أن ES‏ جوانب في تجرية التَعلّم 
الاستقصائي الموجّه نحو إتقان المهارات العملية ساعدتهم على pbill‏ بالفعل. 

Hite أن الكل‎ excel Ga E o a one, 
Je تطبيقه‎ sie pall كور وتيك‎ age يذل‎ cults اكهارات العملية‎ Gli} gad الوكه‎ 
و طاو فين‎ Basal الشكرك حال القبرات الكل‎ aa glad الطلاي لذبن فة‎ 
(N00 Vs V+) الصعب الاختلاف على فوائد هذا الأسلوب»‎ 


(Y-Y)‏ التَّعلّم القائم على فريق يقوده الأقران 


يُستخدم هذا الأسلوب للتعلم» منذ ظهوره في أوائل تسعينيات القرن العشرينء على نطاق 
واسع في مجموعة متنوعة من المؤسسات التعليمية من بينها: كليات المجتمع وجامعات 
البحث العلمي. ويكتب جوسر وكامبماير وفارما-نيلسون (Yy)‏ أول من طوّر هذا 
aug lad‏ كاتنت ا ق UGA‏ ع فن أحضاء عزف SEEN‏ الساضنة انك 
القائم على فريق يقوده الأقران» إلا أن 25 تقديرًا متحفظًا يفيد 7٠٠١ ob‏ عضو على 
الأقل من أعضاء هيئات التدريس بأكثر من ١٠١‏ مؤسسة تعليمية يُطبّقون lau‏ القائم 
على فريق يقوده الأقران» بها 2٠٠٠١‏ قائد góa‏ على تنظيم ورش عمل لأكثر من Ve‏ 
ألف طالب كل عام» -(YV IG)‏ وفي مرحلة مبكرةء قيّم المطوّرون فعالية هذا الأسلوب 
الجماعى للتعلم عن طريق مراقبة مستويات النجاح التى أحرزها الطلاب خلال دراسة 
تقو gals‏ الكتمياء العامة الذي ر رن أ غد اكمار وقد ارتو ج SUL)‏ 
الذين أحرزوا تقديرات ممتاز أو جيد أو مقبول في تلك المادة من BUL TA‏ إلى BUL OA‏ 
وقد تتبع الكثيرون ممن يُطِبّقون هذا الأسلوب تأثيرّه على مستويات نجاح الطلاب» ويبلغ 
إجمالي متوسط زيادة النسبة المئوية للطلاب الذين أحرزوا تقديرات ممتاز أو جيد أو 
VE dyi‏ جالماكة: 

وتّعَد النتائج التي خلصت إليها مجموعة متنوعة من الأبحاث التجريبية المصمّمة 
بعناية (مثل: تيان وروث وكامبمايرء Y‏ ٠2؛‏ بايز-جالب وكولون-كروز وريستوى وربين» 
65 لويس ولويس» 5٠١٠5؛‏ ماككريري وجولدي وكوسكء. 1١٠5؛‏ قامس Ve‏ 
هاوكينجز ودي إنجيليس وفيريء VA‏ ليون ولاجوسیکي» ۲۰۰۸) أكثر (ELE)‏ من 
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زيادات التقديرات الدراسية المسجّلة. وتفيد جميع هذه الأبحاث بوجود نتائج إيجابية 
بالنسبة إلى الطلاب الذين شاركوا في جلسات يقودها الأقران. 

alld‏ الأبحاث الخاصة بهذا الأسلوب الجماعى للتعلم أحد أكبر الاعتراضات التى 
ها أغضاء هات Ga path‏ عن SBI‏ قي أساليب القدريس المتمركز حول الك آلا 
وهو: «لن أتمكّن من تغطية المحتوى؛ وهذا يعني أن الطلاب لن يتعلموا الكثير.» وفي الجزء 
اذى E lg‏ تومن رهما ل so) Riel as pe passes cage’‏ 
خلصوا إلى أنه «يُمكن تقليص عدد المحاضرات دون الإخلال بالمحتوى إذا 23 قضاء الوقت 
في أنشطة ahah‏ المشاركة النشطة والتعاون بين الطلاب في الموضوع محل الدراسة» 
(ص۳۷۸). والأبحاث التي تمّت الإشارة إليها فيما سبّق تدعم هذا الافتراض بعدة طرق 
مختلفة. إليك مثالا توضيحيًا على ذلك؛ إذ استعان US‏ من سكوت لويس وجينيفر لويس 
8+ يموده التحلم aaa‏ عل aga Gael shy Gash‏ اكه الا 
بالنسبة إلى المجموعة التجريبيةء حضر ٠٠١‏ طالب محاضرتَين تقليديتين بصفة أسبوعية, 
مدة (KS‏ منهما ٠١‏ دقيقةء وحلقة دراسية مدتها ٠١‏ دقيقة يقودها أحد الأقران. وبالفسية 
إلى المجموعة الضابطة. حضر ١1١‏ طالبًا ثلاث محاضرات تقليدية» مدة كل منها ٠‏ 
دقيقة. خضكت GIS‏ المجموعتين لنفس الاختبارات الأريعة والاختبار النهائى ذاته. aot‏ 
Al‏ الممرغة T aes call‏ ا ج د كل Gaga)‏ هينه E‏ 
بينها gea‏ النهائي: «أثبت في هذا البحث أنه لا أساس G‏ الصحة للمخاوف التي 
تزعم أن ف Sal‏ الذين 55ا عددًا أقل من المحاضرات التقليدية قد يحظون بقدر أقل من 
Ghali he eA al tata CAs) eel‏ حضون SIGE‏ الدرابسية القن 
Los gs‏ الأقران للماذة ثفشها فق الفظل الدراسي gil‏ فرع BUL AO‏ من الطلاف أنهم 
سيُواصلون حضورهاء وكان لدى GUL VI‏ منهم اعتقاد ob‏ العمل في gep‏ كان ذا 
فائدة بالنسبة إليهم. وصرّح خمسة طلاب فقط (من المجموعة التجريبية) GL‏ مجموعة 
الأقران bad‏ عن إحراز التقدم. 

قبل أن أختتم هذا الجزء, dof‏ أن ن Gal‏ الضوء على بحثٍ آخر Goel‏ على التعاون داخل 
المجموعات غير النظامية. استعرض هذا البحثء الذي رك على دراسة مادة الكيمياء 
(کوبر» كوكسء ناماوزء گیسء ۲۰۰۸)ء كيف ŠÍ‏ العمل في مجموعاتٍ على استراتيجيات 
حل المشكلات والقدرات المعنية بذلك. واستعان البحث بأحد abi‏ البرمجة التي أتاحت 
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للباحثين متابعة كيف مضى الطلاب Lead‏ نحو حل المشكلة ووضع نموذج للتقدٌّم الذي 
يُحرزونه أثناء عملهم على مشكلات متعددة. واستنادًا إلى أبحاث سابقة: أدرك هذا الفريق 
من الباحثين أن الطلاب «يستقرون» أو يَثبتون على استراتيجية أو أسلوب بعد أن يعملوا 
Gund ye‏ تشع مز ably Gyms MEAD‏ الياستوق of‏ ددرا le‏ إذا كان :من ola‏ 
العمل في مجموعات أن يُغير الاستراتيجيات «المستقرة» التي يتبعها الأفراد؛ لا سيما 
الاستراتيجيات الأقل فاعلية. l‏ 

كانت النتائج Gay‏ للنظر GLU‏ فبالاستعانة ببيانات أداء ١‏ طالبًا في حل أكثر 
من ٠٠١‏ ألف مشكلةء «لاحظنا أن بإمكاننا تحسين أداء الطلاب في حل المشكلات عن 
طريق جِعْلهم يتعاونون في مجموعات. clk‏ هذه التحسينات قائمةٌ حتى بعد انتهاء العمل 
في مجموعات» وهي p‏ المزيد من الأدلة على الآثار الإيجابية لجعْل الطلاب يعملون في 
مجموعات» (ص١۸۷). sag‏ الباحثون أن أداء معظم الطلاب تَحسّن بمعدل BUL ٠١‏ 
LS‏ ومن بين هؤلاء الطلاب كثيرون ممن كانوا قد استقروا فيما سبق على استراتيجيات 
غير فعّالة. 

ما السبب وراء وجود أثر إيجابي للعمل مع الآخرين على حل المشكلات؛ أثر 
ys‏ بالذزجة الكافية ليستمر حتى بعد أن ager‏ أعضاء الفريق إلى العمل على حل 
المشكلات بمفردهم؟ وللإجابة عن هذا السؤال» يقترح الباحثون بعض الأسباب؛ Wel‏ 
داخل المجموعات» يُضطر الطلاب أن يَشرح بعضهم أشياء لبعض؛ وهذا الشرح يُساعد من 
يسمعونه ومن يُقدّمونه على de‏ سواء. وداخل المجموعات يجب على الطلاب أن يستفيضوا 
في الشرح وينتقد بعضهم Lóa‏ وهذا التحليل المستفيض يُساعد على الفهم والاستيعاب. 


pial‏ النتائج التي ألقي الضوء Yule‏ هناء والمزيد من النتائج الشبيهة بهاء أدلةٌ Énis‏ على 
أن بإمكان الطلاب أن يتعلم بعضهم من بعضء وبعضهم مع بعضء داخل JIS)‏ متنوعة 
من المجموعات الطلابية. والكثير من النتائج cath‏ المكاسب امُحرّزَة في سبيل استيعاب 
المعرفة التي يُقدّمها محتوى المادة الدراسية. وثثبت جميع النتائج تقريبًا المكاسب المهمة 
المحرّزة في سبيل تنمية المهارات مثل طرح الأسئلة واتباع التفكير النقدي وحل المشكلات 
ودمج المعرفة وتطبيقها. وهذه الأدلة تجعل من الصعب شرح الأسباب وراء عدم PLE‏ 
أعضاء هيئات التدريس للأساليب المتمركزة حول المتعلم كهذه الأساليب. 
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)£( الأبحاث الخاصة بتدريس مقررات دراسية منفصلة 
باتباع الأسلوب jS poi!‏ حول المتعلم 


يُلقى هذا القسم الضوء على الأبحاث الخاصة بمقررات دراسية منفصلة cath‏ عليها 
E‏ الزن 33S pall daha‏ حول abel‏ والتي خضعت LAÍ‏ للتحليلات 
التصريكية. وق cid‏ العا يهن ا وق ادو الذي او فيه اسلو اون 
المتمركز حول المتعلم في تدريس المقرر الدراسي والأجزاء السابقة والحالية التي لم يُتبع 
فيها هذا الأسلوب. وتُوضّح الأبحاث LAÍ‏ أنواع المقررات الدراسية المختلفة التى استّخدم 
في تدريسها الأساليب المتمركزة حول المتعلم» كالمقررات الدراسية التي ونه عه SS‏ 
من الطلاب مثلًا. 


)£-1( ستة أبحاث خاصة بالمقررات الدراسية لمادة الأحياء 
Goal‏ عن "هنفد من SUNN‏ عل oily Atl‏ رة الشهيدية gio oly ALS BAU‏ 
كبير من الدارسين عمومًاء وهذه الأبحاث مُصمّمة جيدًا بحيث يجدر أخذ نتائجها على 
محمل الجد. عادةً ما يتجاهل أعضاء هيئات التدريس الأبحاث التربوية التي لم تُجِرَ في 
مجال تخصّصهم الدراسي؛ وعلى الرغم من أننا فعلًا لا نستطيع الجزم ob‏ الطّرق الُجربة 
في مجالٍ ما ستنجح مع محتوؤى مختلفء ومُعلم مختلف» وطلاب مختلفين» فإن الطّرق 
المستخدّمة في هذه الأبحاث Gob‏ شائعة؛ أي Sis‏ مستخدّمة في مُختلف أنواع المقررات 
Ea‏ لفقو Gia‏ لهو Sle Si‏ القن روت عن A elo!‏ 
عن سؤال شائع يَطرحه أعضاء هيئات التدريس يتعلق بما إذا كان بإمكانك الاستعانة 
ec eee er‏ المتمركز حول المتعلم في المحاضرات ذات العدد الكبير. وتتناول أبرز 
النقاط المختصّرة التالي ذكرُها أعداد الدارسينء ونظرةً dole‏ على الاستراتيجيات BS poll‏ 
حول المتعلم؛ والأساليب المستخدّمة؛ والنتائج المحرّزة. 

يصف أرمبروستر وباتل وجونسون وفايس (YA)‏ سلسلةٌ من التغييرات التي 
طُبّقت على مقررات دراسية تمهيدية تراوح sue‏ طلابها بين ۱۷۰ و0١1١‏ طالبًا لمادة 
الأحياء والمواد التخصّصية الطبية التمهيدية. تكوّن التصميم المعدّل للمقرر الدراسي الذي 
ابتكروه من ثلاثة عناصر؛ حيث أعادوا ترتيب محتوى المادة بحيث يُمكن تدريسه على 
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ضورة :مقاهيم شاملة judy‏ الإمكان» وقموا lage) Kiah lal alld‏ تقنية 
الإجابة الإلكترونية ذات نقاط المشاركة المحسوبة بناءً على الإجابة) والحل الجماعي 
للمشكلات في كل محاضرة كما أنهم عملوا على خلق بيئة تعليمية تعتمد أكثر على التَّعلّم 
المتمركز حول الطالب old‏ أهداف دراسيةء وتتوافر بها مذكرات بالمصطلحات المفيدة 
واختبارات تقويمية أسبوعية. حسّنث هذه التغييرات من مستوى رضا الطلاب عن دراسة 
المادة بدرجة BAS‏ بما في ذلك من مستويات الاهتمام بالمادة العلمية الخاصة بالمقرر 
SL. Gull‏ الفا ر قفري ا ي ت دراي aa‏ 
Sls egal‏ فاع ارا هن Sue‏ كونها معفوة al‏ غلذية yo‏ الد الخال 
للمُحاضر. وبالنسبة إلى قياس الأداء الأكاديمى» تمت الاستعانة بنفس أسئلة الاختبار 
اا ا ي الحو الذي له و dele‏ هذه التغييرات من المقرر الدراسي. وقد 
کل الطلاب في المقرر الدراسي المعدل لمستويات Yel‏ كثيرًا من الناحية الإحصائية. 
«توضّح نتائجنا الإيجابية إلى Gi‏ مدّى قد تؤْدّي التغييرات في أسلوب تدريس إحدى المواد 
من دون تغييراتٍ إجمالية في محتوى المادة» إلى تحسين توجّهات الطلاب ومستوى أدائهم» 
(أرمبروستر وياتل وجونسون وفایس» ۲۰۰۹» ص٤ (V+‏ 

Gs‏ مقرر دراسي لمادة الأحياء العامة المسجل لدراستها مائة طالب» ابتكرت أستاذة 
a Uae 5 aah) Sul‏ ا يساك الما الجماعي؛ من بينها أنشطة نظامية 
لحل المشكلات في مجموعات طلابية تتم خلال المحاضرةء ونظام لخوض الاختبارات يُجري 
فيه أحد أعضاء المجموعة Gis SLY‏ عن المجموعة كلهاء والاختبارات المعادة للمجموعة 
الطلابية مع وجود حافز صغير Geis‏ في درجاتٍ تشجيعيةء وعدد من التغييرات الأخرى 
de ec‏ تقو رى :كانه Giggs Lalla UIs‏ اة اة 
مع مجموعة تتألف من العدد نفسه ويُدرّس لها باستخدام أسلوب المحاضرات التقليدية. 
وقد حقق طلاب المجموعة التجريبية تفوقًا كبيرًا Glas!‏ على طلاب المجموعة الضابطة 
في الاختبارات الثلاثة جميعها. كما أنهم تفوّقوا تفوّقًا كبيرًا إحصاتيًا على طلاب المجموعة 
الضابطة في حل الأستلة التى تقيس استيعاب المفاهيم؛ مما جعل أستاذة المادة تَخلص إلى 
أن sles‏ ای تمل الشكد الوا اوا cae‏ کا اموا راس SN‏ 
العلمي» (باروزء ۲۰۰۲» ص558). لقد تحسّن أداؤهم في نشاط الاختبارات Boll)‏ وكان 
rier‏ نحو مادة الأحياء أفضل كثيرًا من طلاب المجموعة الضابطة. 
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اختبر فريمان وهاك وفيندروت )۲١٠١(‏ ما إذا كان بإمكان تصميم المقرر الدراسي 
المتسم بدرجة عالية من التنظيم» الذي يشتمل على اختبارات قراءة قصيرة وأنشطة 
شاملة TE‏ داخل قاعة الدراسة واختبارات عملية أسبوعيةء 

ن يُقلل معدّل الرسوب في المقررات الدراسية التمهيدية لمادة الأحياء التي درس لسنوات 

التخصص. pd‏ المقرر الدراسي أريع مرات في العام وسكّل فيه حوالي 7٠٠١‏ طالب في 
العام الذي Zool‏ فيه البحث. قورنت هذه المجموعات التجريبية مع المجموعات التي كانت 
تعتمد بالأساس على المحاضرات التقليدية وعدد أقل من الاختبارات. «عندما أخضعنا 
التفاوت بين الطلاب من حيث القدرات للضبطء انخفضت معدلات الرسوب في المقررات 
الدراسية المصمّمة بدرجة متوسطة من التنظيم» وانخفضت معدلات الرسوب انخفاضًا 
مهولا في المقررات رف المصممة بدرجة عالية من التنظيم» (ص175١).‏ كما أفادوا 
بأنهم «لم يَجدوا أي at‏ تفي إلى أن أشطة Law Li‏ تيال ف التقديرات أو تفل 
من تأثير الاختبارات على التقديرات النهائية» (ص175١).‏ 

غيّر نايت وَوود )3٠١5(‏ إلى de‏ ما في المقرر الدراسي ale BIU‏ الأحياء SLAM‏ التي 
N Sls asi Sha elo ed gals‏ اس acts GN‏ يني ناوه 
بين BUL ۷٠و 7١‏ من وقت تدريس المادة؛ أما في باقي الوقت فكان الطلاب يحلُون 
a SEN‏ قو RRA [es‏ التعاوني. وبالنسبة إلى النتائج التي توصّلا إليهاء 
تشير نتائجهما إلى «أن مجرد التحول جزئيًا gai‏ نمولج delay‏ على قن أكبر من التفاعل 
والتعاون لتدريس المادة قد يؤدي إلى زيادة المكاسب” التعليمية للطلاب بدرجة كبيرة» 
toa)‏ ۳۰). 

وقد استعانا بهذه النتائج في «طرح نموذج عام لتدريس مقررات مادة الأحياء 
sual‏ كبير من الطلاب تتضمَّن المشاركة التفاعلية والعمل الجماعى بدلا من المحاضرات 
التقليديةء مع الإبقاء على محتوى المادة الدراسية؛ عن طريق المطالبة بتحميل الطلاب قدرًا 
كردن مسنتولية التعلى كاري فاغة الذراسة» ORE‏ 

يشير أوكارت وآدامز ولوك (YNN)‏ إلى تصميم Jars‏ على نحو كبير لتدريس 
المقررات الدراسية الأساسية لواد التخصص؛ يضم مقو مام الأحداء هذا قبع ay‏ 
طالب في الفصل الدراسي الخريفي» وخمسة آلاف طالب في الفصل الدراسي الربيعي. 
يدرس المادة مجموعة متنوعة من المحاضرينء addy‏ الطلاب على مجموعاتٍ يتراوح 
عددها بين ثلاث وخمس مجموعات. تضمّنت المهام الخاصة بالتصميم الُعدّل تطويرَ 
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خطة المنهج المعتادة» وجدولَ مُواصفات (يحدد المفاهيم الأساسيةء والمستوى المرغوب 
للمهارات» والوقت المخصص لكل مفهوم)ء وأداةً لتقييم المادة. استّخدمت مجموعة متنوعة 
من الأنشطة المتمركزة حول المتعلم؛ من بينها التفكير الثنائي LIL‏ وتقنية الإجابة 
الإلكترونيةء والعمل في مجموعات صغيرة؛ وكل هذا تم وصفه بالتفصيل في المقال. وقد 
جمع أوكارت وآدامز ولوك بيانات ثلاث سنوات تسبق هذا التغيير» وثلاث سنوات تلت هذا 
التغييرء وأجرّوا لها تحليلًا. انخفضت نسبة الطلاب الذين رسبوا في هذه المادة انخفاضًا 
كبيرًا إحصائياء وزادت نسبة الطلاب الذين حصلوا على تقديرات ممتاز وجيد زيادة 
إحصائيةٌ SS‏ وقد استخدموا لوصف عملية التعديل هذه الصفات: «طويلة» و«بطيئة» 
و«صعبة». 

اهتم ديرتينج وإيبرت-ماي )3١٠١(‏ بسؤالٍ بحثي من نوع مختلف: «هل دمج 
مقرّرّين دراسيّين تمهيديّين جديدّين في مرحلة مبكرة من eee‏ الطلاب. كلاهما قائم 
على مبادئ leit‏ الاستقصائي المتمركز حول المتعلم» مرتبطٌ بالاستيعاب الطويل اللدى 
للمفاهيم البيولوجية ولعلم الأحياء» باعتبارها عمليةً للتقصي العلمي؟» (EW oe)‏ و 
لاحظا أ ن معظم الأبحاث التي حلّلت التأثير الخاص بتنقيح المقررات الدراسية ا 
حول المتعلم 585 على التغيرات القصيرة المدى. هل تحسّنت درجات الاختبارات النهائية. 
al‏ هل وجدت أدلة على تنمية المهارات» al‏ هل تغير 43.55 الطلاب تجاه المقرر الدراسي؟ 
قام ديرتينج وإيبرت-ماي ب «دراسة منهج منقح لمادة علم الأحياء ثفذ في بداية التخصص 
بعلم الأحياء» (ص577) . اشتمل المنهج تطوير Ois‏ دراسيّين جدیدین» كلاهما يستعين 
ssas‏ من الأساليب القائمة على RET‏ النشط RET‏ الاستقصائي. وفي أحد المقررات 
الدراسية طَرَحَ الطلابٌ الأسئلة البحثية والفرضيات الخاصة بهم» وطوّروا Abd‏ بحثية 
وانتقدوا الخطط البحثية الخاصة بأقرانهم» وجمعوا بيانات وحللوها وقدَّموا نتائجهم. 

استعان الباحثان بأداتين للتقييم؛ وذلك من أجل التحقق من تأثير المقررات الدراسية 
الجديدة خلال فترة امتدت خمس سنوات. وقد قيّما استيعابَ الطلاب لمادة ale‏ الأحياء 
باعتبارها عمليةٌ aki‏ العلمي (باستخدام «استبيان الآراء حول تعلم العلوم الخاص 
بمادة ale‏ الأحياء»)» ومعرفةٌ الطلاب بالمفاهيم البيولوجية في نهاية مادة التخصّص 
(باستخدام نسخة من «اختبار مجال التخصّص لادة ale‏ الأحياء»). JEU‏ ببساطة إن 
je lacs‏ لووك E athe)‏ جدله ولوق GNIS E‏ 
المتعلم في مرحلة مبكرة من دراسة منهج ale‏ الأحياء مُرتبط بتحسينات طويلة المدى في 


۷1 


أدلة بحثية Gard‏ على نجاح التدريس المتمركز حول المتعلم 


.. الأحياء‎ ple «إن التغيير الجذري للمناهج التمهيدية لمادة‎ (Woe) RETENI 
d طريق التدريس المتمركز حول المتعلم والقائم على التقضّي العلمي قد يتمتّع‎ 
الطلاب جميعهم» وقد يصير نقطة تَحوّل لإحداث التغييرات‎ pls التأثير بعمق في عملية‎ 
(EV) Ga) ذاخل الأقسام»‎ 


(Y-£)‏ بحث خاص بالمقررات الدراسية لمادة الجر 


في كليات جامعة ميزوري بسانت لويسء Bad‏ مادة الجبر بمعدلات نجاح تصل إلى 00 
GUL‏ (تيل وييترمان وبراون» (YA‏ ومادة الجير Sule‏ إجبارية لدراسة عدة تخصّّصات 
أخرى؛ فهي شرط أساسي لدراسة حساب التفاضل والتكامُل» ومقرر دراسي أساسي لطلاب 
ا والعلوم وإدارة الأعمال» ومجموعة متنوعة من برامج المهنيين المساعدين. 
عدّل أعضاء هيئة التدريس تصميم المقرر الدراسي؛ فخفضت المحاضرات ESE‏ ذات 
الخمسين دقيقة؛ إلى محاضرة واحدةء Jag‏ محل المحاضرتين الأخريين جلستان دراسيتان 
تُعقّدان في معمل الكمبيوتر؛ حيث تعلم الطلاب مادة الرياضيات عن طريق حل المسائل 
الرياضية. وداخل المعامل استخدم الطلاب برامج اشتملت على توضيحات ومجموعات 
تعليمية خاصة لشرح SIUI‏ ومسائل عملية» وحلول موجّهة. كان بإمكانهم LAÍ‏ تأدية 
الواجبات المنزلية في المعمل؛ بحيث يتعاونون مع الطلاب الآخرينء أو يلتمسون مساعدة 
المحاضر أو طلاب الدراسات العليا أو الزميل المدرس (بحيث كان أحد هؤلاء موجودًا أثناء 
الجلسات الدراسية النظامية المعقودة في المعمل). خضع الطلاب أيضًا لاختبار قصير يُعقد 
أسبوعيًا عبر شبكة الإنترنت» وأربعة اختبارات أخرىء واختبار نهائي ين 

«لقد غيّر التصميم المعدل دور المحاضرين ومساعدي الزن بدرجة كبيرة. لقد 
اعتادوا قضاء أوقاتهم في إلقاء المحاضرات وكتابة الواجبات وتحضير الاختبارات ووضع 
التقديرات؛ أما الآن فإنهم )65585 على إرشاد الطلاب عبر المقرر الدراسي عن طريق 
الاجتماعات الأسبوعية في قاعة المحاضرات» ثم العمل مع الطلاب US‏ على Bde‏ في مراكز 
تعليمية [مراكز تكنولوجيا الرياضيات]. ويمثل التأكيد الأكبر على التدريس الفردي لكل 
طالب على Sie‏ والتفاعل المباشر مع الطلاب نوعًا من التغيير يعتبره معظم المحاضرين 
AN) aes‏ 

Vo ga ا‎ See ee eae 
والجدية‎ Lol pall خلال فترة امتدت ثلاث سنوات» وذلك «دون انخفاض مستوى‎ GUL 
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الأكاديمية للمادة الدراسيةء كما تبين من درجات الطلاب في الاختبار النهائي الذي اشتمل 
على نفس نوعية المسائل قبل فترة العمل بالتصميم المعدل وأثناء العمل به» (ص١٤).‏ 


(Y-£)‏ أبحاث خاصة بالمقررات الدراسية لمادة الفيزياء 


قبل بضع سنوات من إجراء أي أبحاث عن الأساليب المتمركزة حول المتعلم لا سيما 
أساليب abil‏ عن طريق AE GLI‏ إريك مازور (Y-A)‏ من الطريقة التي كان 
يدرس بها تغييرًا جذريًاء وأخذ يجمع البيانات الخاصة بتأثير هذه الطريقة. وهو يصف 
طريقته بأنها تمنح الطلاب «الفرصة للتغلب على الفهم الخاطئ للمفاهيم؛ والعمل معًا 
حل seas‏ المهازات este‏ التقخصطن Haba‏ رضي )زود وا ا 
عمله وعمل أولتك الذين حاكوا طريقته, كتب GG‏ «أظهرت البيانات التي جمعثّها من 
محاضرتي ومحاضرات الزملاء من مُختلف أنحاء العالم» في نطاق واسع من المؤسسات 
ا ا الك اق Chea‏ الدراسية: .أن عملية الل ق مكافك 
مضاعفة بمقدار ثلاث مرات تقريبًا عن طريق الأساليب التي ŠA‏ على الطالب وعلى 
اال المفافل» )0140( وتكن هذا العال القضي» gull) oly gill‏ اتجذري 
الذي تحقّق عن طريق أسلوبه التعليمي» gals‏ للأبحاث التي تدعم مزاعمه الخاصة 
واه الخد E‏ كار 

ومن أجل دراسة مثال محدد للغاية للأسلوب المتمركز حول المتعلم المستخدّم لتدريس 
yes) ela alll Bale‏ هذا البح الى Gia)‏ عل موعن رفن Suc)‏ الجمرهة [A‏ 
E 31‏ وعنف المخطوعة WV (at‏ ظالمًا) و الفرقة الأول همن يدرمون 
a hl Ayes lacs‏ التساسنة لمتكي pele‏ الفا SUT‏ العم اترام og SSM‏ 
a ill eS ER SA E ole gaa E‏ اولي ad's sath‏ تفلت 
من عملية plas‏ الطلاب (ديلوريال» وشيلووء وويمان» .)۲١٠١‏ أخذت الممارسة العملية 
المدروسة (مفهوم مأخوذ من ale‏ النفس ال معرفي) في هذا المقرر الدراسي شكل «مجموعة 
من الأسئلة والمهام الصعبة pad‏ الطلاب على ممارسة التفكير Jog‏ المسائل» مثلما يفعل 
علماء الفيزياءء وذلك خلال وقت المحاضرة:؛ مع تقديم تقييمات من آن لآخر» (MV G2)‏ 
تتام AN WN Sas IIe E‏ لد gale ad ES‏ انفد 
المحتوى الذي تمت تغطيته في محاضرات المجموعة الضابطة. «وجدنا زيادة في نسبة 


VA 


أدلة بحثية Gard‏ على نجاح التدريس المتمركز حول المتعلم 


حضور الطلاب» ونسبة أعلى من AS LEM‏ وزيادة في نسبة lau‏ بمقدار الضعف في 
المجموعة التي درس لها باستخدام الأسلوب القائم على إجراء التجارب» (MY G2)‏ 

توضّح الأبحاث التى تناولناها في هذا الجزء ما يحدث حين Gish‏ مجموعة متنوعة 
من الاستراتيجيات المتمركزة حول plait‏ في القرى الدراني: git clad shy‏ إيجابية 
بخصوص نوات كع ales‏ الخاصة بالمواد ذات الأعداد الطلابية الكببرةء والمواد التمهيدية, 
والمواد ذات معدلات الرسوب العاليةء والمواد الإجبارية. وكانت النتائج إيجابية حتى حين 
طرق a tas‏ عو N‏ وكافد؟ di sages Gil aks Sl pe clits E‏ 
sul jail ol 5M pseu Ye‏ 


)0( ما الذي يقوله الطلاب عن الأساليب المتمركزة حول المتعلم؟ 


EEA a gs‏ لبن دخ اا افر ی SS alts‏ حول ا ل 
قاو ن خان A‏ وهو موصو ع es‏ اهل الخامق ق كا ول فاا 
ييه NE‏ ين علي cgay ll‏ قدو الاساليه ان يفعلوا ما يفعله المعلمون في كثير 

من المواد الأخرى؛ أي يخبرونهم JS‏ شيءٍ يتعيّن عليهم معرفته عن المحتوى والواجبات 
الدراسية خاهديى هل ني الطلفف aaa‏ عل الإظلاق Ja de Haye sic‏ يدركون 
أن ما يُحاول المعلمون القيام به يساعدهم في pls‏ المادة العلمية؟ فيما يتعلق بالأبحاث 
التي ele‏ ذكرها في الجزأين السابقين, طلب الكثير من الباحثين من الطلاب التعبير عن 
ا Glyde‏ هه الاطالني" de gall‏ المشيركرة حول ا وكاقك اها 
abl‏ إيحابية ف By eat‏ الككير .مق السالاته أفان الطاب agi‏ في البداية: لاوا 
صعوبةٌ في التعامل مع هذه الأساليب الجديدةء ولكن مع تراكم تجاربهم مع تلك الأساليب 
وجدوا أنها مفيدة فعلًا. 

$ تحليلٌ وصفي (تيرنزيني, وكابراراء وکولباك» وبارنتي» وبيوركلوند» ۲۰۰۱) 
تزعو له اا ولعن يمريو كن التفصيل» ديك كارن :تخا رت Luigi) CNL‏ 
المسجّلين في المواد الدراسية التي شكلت جزءًا من مشروع مؤسسة العلوم الوطنية 
ا اک easel SU‏ هن أجل التفوى ي adel‏ واا كتحارب “طلا 
الوقدسة ا لمكن a at ated: oit a‏ ف رتاف إل ن 
مستوى المواد الدراسية الهندسية للطلاب الجامعيين عن طريق تضمين تجارب ce‏ 
ata‏ ولل التعاظين. 


v4 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


جمعت بيانات استطلاع الآراء من YYA‏ طاليًا مسجلين في سبع عشرة Bile‏ دراسية 
تابعة لمشروع ائتلاف كليات الهندسة في ست مؤسسات تعليمية مختلفة» ومن ١5١‏ 
طالبًا مُسجلين في ست مواد دراسية غير تابعة للمشروع. ومن بين أسئلة أخرى استفسر 
استطلاع الآراء عما إذا كان الطلاب يؤمنون أنهم أحرزوا تقدّمًا في مجالات متنوعة للتعلم 
وتنمية المهارات كنتيجة لدراسة مادة بعينها أم لا. 

وبالفعل أعرب الطلاب المسجّلون في المواد الدراسية الخاصة بمشروع اتحاد كليات 
الهندسة عن تحقيق فوائد مهمة: «أعرب طلاب مشروع اتحاد كليات الهندسة عن 
تحقيق فوائد تعليمية في ثلاثة مجالات؛ مهارات التصميم التعليميء ومهارات التواصّل 
الاجتماعى» ومهارات العمل الجماعى. وكانت الفوائد التى تمتّع بها طلاب المشروع 
agli‏ و Plant‏ رص ١5‏ ار عل هيل المثال :دكن GMS‏ ا ash‏ 
حققوا مكاسب تعليمية في مجال مهارات التواصل الاجتماعي بنسبة أعلى بمقدار ١١‏ 
SUL‏ من أقرانهم المسجِّلين في مواد دراسية غير تابعة للمشروع. Lily‏ بخصوص مهارات 
التصميم التعليميء فقد أفاد طلاب المشروع بأنهم حققوا مكاسب تعليمية أعلى بنسبة YY‏ 
SUL‏ وفيما يتعلق بمهارات العمل الجماعي أفاد الطلاب بأنهم حققوا مكاسب تعليمية 
UL VE Menke gel‏ :وم pa‏ هذه Gall‏ 22 التخليفية هده SBEN Al eG‏ 
الخاصة بالسمات الشخصية للطلاب قبل دراسة ANYY Ge) sll‏ 


)1( خاتمة 


أحيانًا يكون من الأفضل أن تدع البراهين والأدلة تتحدث عن نفسهاء وربما يكون هذا 
الفضل خين ells Ye Ske‏ لقد Wyld‏ ى هذا LS Nise daah‏ من التقاظ الهمة 
gas le Gata,‏ ف نري مجو مق UNI go‏ الح post‏ أساليب التدريين 
التمركر حول ALE‏ القن حرفي إلى أسساعوا تو هذا a GSN‏ إندى سعيدة كرف التراقية 
aI‏ خا ك فق gules‏ :واكقة من أن هكان القراء من أعضاء elise‏ التدرشى :أن 
يستعرضوا هذه البراهين والأدلة وينتقدوها ويُقيّموها بأنفسهم. 

ك هذا ال كوه ان ا AS js ASUS‏ م aly‏ 
من المختصين بتدريس aight‏ العلمية» ومجموعة من القادة الأكاديميين (هاندلسمان» 
وإيبرت-ماي» Sls‏ وييرنزء وتشانج» وديهان» وجينتيلاء ولوافر» وستيوارت» 
SLA‏ ووو CEE‏ الإصدار الشيير من قيلة این بودي lao sgia dla‏ 


Ae 


أدلة بحثية تُبرهن على نجاح التدريس المتمركز حول المتعلم 


من العلماءء إلا أن بإمكان أي باحث أكاديمي أن يطرح ذلك السؤال LAST‏ وهو: «لماذا 
يواصل العلماء البارزون» الذين يلتزمون باستخدام أدلة صارمة لإثبات ما ele‏ في أبحاثهم 
العلميةء الاستعانة بطّرق تدريس لا تتسم بكونها الأكثر فاعلية» ويُدافعون عنها استنادًا 
إلى الحذس وحده؟» (ص١07).‏ وقد اقترحت بعض الإجابات في مقدمة هذا الفصلء منها: 
أنهم Lay‏ لا يعرفون أن هناك أبحائًا بالفعلء أو لعلهم لا يقرءون تلك الأيحاث» أو لعلّهم 
حاولوا القراءة ووجدوا أنه من الصعب فهم هذه الأبحاث» أو لعلّهم لا يظنون أن مستوى 
هذه الأبحاث جيد بالقدر الكافي. وقد سعى هذا الفصل إلى كشف خطأ تلك الأسباب حتى 
يُحقق هذا التساؤل النتائجٌ المرجوّة ويحث على إحداث تغييرات على أرض الواقع. 


A\ 


الجزء الثاني 


خمسة تغييرات أساسية 
3 عملية التدريس 


الفصل الثالث 


دور المعلم 


في الطبعة السابقة من هذا الكتابء لم أبدأ الجزء الثاني بهذا الفصل. ولكنى Bale‏ ما أبداً 
من هذا الموضع في جلساتي مع أعضاء هات او لأنه الموضع الذي Bites haa:‏ 
فهم ما تتضمّنه أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم. إنه موضع مألوف بالنسبة إلى 
الأغلبية؛ فلطالما كان دور المعلم الْميسّر اقتراحًا قائمًا لسنوات؛ ومن YAS‏ تتعارض الأفكار 
التي يمثلها هذا الدور» من منظور الفلسفة التربوية» مع ما يؤمن به معظم أعضاء هيئات 
التدريس بخصوص التعليم lái,‏ وبذا ai‏ هذا الموضع بمنزلة نقطة بداية جيدة. 

هذا لا يعني أن المعلمين Gas‏ دورًا Jus‏ القيام به؛ فهو لا يمثل الطريقة التي 
درس بها لمعظمناء كما أنه ليس الطريقة التي نتبعها للتدريس أغلب الوقت» وعلى الرغم 
فو ذلك Gauche‏ فر عل E‏ فى هوه اا مق که Ay‏ ع Bile‏ 
التدريس المتمركز حول المتعلم. ونجاح التغييرات الأربعة الأخرى يتوقف على مدى إتقان 
المعلم لهذا الدور. GS!‏ فالهدف من هذا الفصل هو وصف ماذا يعني أن تكون مُعلمًا 
(raat‏ العملية التفلمة: alate a slabs py‏ عن Shoal‏ التمركرة E‏ حول sll‏ 
وتقديم مجموعة من المبادئ التي تُوضح كيف يبدو الدور المتمركز حول المتعلم عند 
تطبيقهء والاختتام بالأسئلة التي تثار عند تطبيق هذا الدور. 


)١(‏ ما الذي يحتاج إلى التغيير؟ 
ما الذي يحدث داخل قاعة الدراسة النمطية بالجامعات؟ من الذي pái‏ المحتوى؟ من 


الذي يقود المناقشات؟ من الذي يستعرض المادة العلمية ويُراجعها؟ من الذي يقدم 
الأمثلة؟ من الذي يطرح معظم الأسئلة ويجيب عنها؟ من الذي يسأل الطلاب؟ من الذي 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


يحل المشكلات ويُقدّم الرسوم البيانية ويُصمّم المصفوفات؟ في معظم قاعات الدراسة 
يكون هذا الشخص هو المعلم. وعندما يتعلق الأمر يمن يبذل قصارى جهده معظم الوقت. 
فإن المعلم يفوز باللقب بكل سهولة؛ فالطلاب موجودون في قاعة الدراسة؛ إلا أنهم GAS‏ 
ما يتلقون التعليم في سلبية. Tuy‏ من أن يكونوا مُشاركين نشطين في العملية التعليمية 
فإنهم يَجلسون ويراقبون في سلبية ما يقوم به المعلم. 

المعلمون الذين يتبعون طرق التدريس المتمركز حول المتعلم يعملون بكدٌّ LAÍ‏ 
ولكنهم يُدركون أن على الطلاب أيضًا أن يبذلوا قصارى جهدهم لأداء alge‏ متعلقة 
ejay plait‏ امون زوق أن agli‏ اللساسية plaall‏ هى gga! punt‏ ال 
للطلاب gf‏ دعمهاء وعلى الرغم من أن فكرة كون المعلم [pled‏ للعملية التعليمية ليست 
بالجديدة» فإن AS‏ اختلافاء وعندما كُتب عن هذا الدور Lad‏ سبق كان مقترحًا بوصفه 
بديلًا؛ أي بوصفه دورًا Shu:‏ من بين sse‏ من الأدوار التي قد يختار من بينها المعلم أو 
jiz‏ بينها. وداخل قاعات الدراسة التي تُطبق الأساليب المتمركزة حول المتعلم يتحول 
دور مُيسر عملية التّعلّم إلى كونه شرطًا AST ushal‏ من كونه اختيارًا. 

وعادةً ما تستخدم المحاولات السابقة لوصف الدور التيسيري للمعلم استعارات 
مجازيةٌ لكشف السمات الأساسية لهذا الأسلوب المتبع في التدريس. Gids‏ فوكس 
(VAAT)‏ المعلمَ الذي يُيسّر عملية phali‏ بالبستاني؛ إذ يُمتدّح البستانيون بجدارة لأنهم 
يُساعدون الورود أو الفواكه على الإزهار والإثمار؛ رغم آنهم لا يُخرجون بأنفسهم أزهارًا 
أو يطرحون ثمارًا. وعلى نحو files‏ يوفر المعلمون ظروفًا 5525 النمو ebil‏ إلا أن 
مهمة إتقان المادة العلمية وتنمية مهارات pbl‏ تقع على عاتق الطلاب. 

Gb‏ المعلمون osil‏ أيضًا بالمرشدينء والكثير من الأفكار الملهمة المفيدة يُسِتمّد 
من هذا التشبيه المجازي؛ فالمرشدون og‏ مَّن يتبعونهم على الطريقء إلا أن مَن 
يتبعونهم يسيرون بأنفسهم. يشير المرشدون إلى معالم الطريق؛ حيث إنهم قطعوا هذا 
الطريق من قبلء lily‏ المرشدون النصيحة؛ ويُحذرون من الخطرء ويبذلون قصارى 
جهدهم ليمنعوا وقوع الحوادث. وعلى المنوال dads‏ يتسآق المعلمون» الذين يتبعون طرق 
التدريس المتمركز حول المتعلم» Jll‏ مع الطلاب. ومعًا يصعد المعلمون والطلاب ما 
يبدو وكأنه قمم جبال عالية وجديدة بالنسبة إلى الكثير من الطلاب. 

idly‏ نانسي هيل »۱۹۸٠(‏ ص8]) Lah Lag‏ للغاية لمواطن الضعف المشتركة 
والأصيلة التي تظهر حين يتسلق المعلمون والطلاب معًا: «يّعرف المعلم باعتباره Kuis‏ 


A\ 


دور المعلم 


للجبال كيف يريط النقاط بعضها ببعض؛ فالحبل بمنزلة أداة إرشادية تربط بين 
مُتسلّقي Shall‏ بحيث يساعد US‏ منهم الآخر على الصعود لأعلى» والمعلم يصنع Aa‏ 
عن طريق استخدام مشاركات الطلاب الشفهية والكتابية» وعن طريق تكوين الروابط 
عبر التخصصات الدراسية المختلفة» وداخل التخصص الدراسي الواحد في المواضع المناسبة 
LS‏ وعن طريق ربط المادة العلمية التي يدرسها الطلاب بحياتهم الشخصية.» وناقش 
ماريني (Y+)‏ هذا التشبيه Bye‏ مر vast‏ وأضاف كذلك المزيد من المقارنات. 

Bs‏ سياق متّصلء أولتك الذين يُيسّرون عملية sends plait‏ بالمدربين. ويوضّح 
بار وتاج (1195١ء‏ ص 5؟) في مقالٍ لهما: «المدرب لا dogs‏ لاعبي كرة القدم وحسب .. 
وإنما يصمّم التدريبات Ang SI‏ ويضع خطة اللعب» ويُشارك في المباراة نفسها عن طريق 
القيام بتغيير اللاعبين واتخاذ القرارات الأخرى. وتذهب الأدوار الجديدة لأعضاء هيئة 
التدريس خطوة أبعد من ذلك؛ حيث إن أعضاء Ze‏ التدريس لا يضعون خطة اللعب 
وحسب؛ وإنما يبتكرون «لعبة» جديدة وأفضل؛ لعبةٌ تُولّد قدرًا أكبر وأفضل من aleill‏ « 

ويقول سبنس (Mus YeNi)‏ في مقاله الرائع عن جون وودن مدرب كرة السلة 
— الذي لا يُضاهى - بجامعة كاليفورنياء إن وودن اعتبر التدريب ضربًا من التدريس؛ 
حيث كتب أنه «يتعامل مع كل لاعب على Bis‏ محاولًا توجيه تعليمات إليه إذا كان هذا 
من Le‏ أن لاعن ف العامة ولغ نولك عل Sin ie eh‏ لذي كلامب 
وقدراته ... كان يؤمن بأنك إذا لم تنتبه إلى ما يفعله الطلابء ثم تُقوّمهم وتعلمهم فلن 
يكون هناك تدريس. وكما وصف الأمرء إذا لم يتعلم الطلاب a‏ فهذا يعنى أن المعلم لم 
يدرس لهم chad‏ ويلاحظ سبسن أن «قاعاتنا الدراسية بعيدة كل الد عن ممارسات 
وودن العملية» ولكن ألا ينبغي أن تكون أقرب Yad‏ بها؟ ألا ينبغي أن تكون هذه القاعات 
الدراسية أماكن للتعلم حيث يستطيع CALI‏ ااا patsy tia‏ التعليم؟ ما 
Goeres‏ ل rai‏ ة أن يخوض المعلم تجربة المتعلمين. كنت بحاجة إلى 
الملاحظة والاستماع حتى أتعرف على نقاط القوة والضعف والتميّز لديهم. وهذا يتطلب 
العمل المكثف» ولكن ألا يعكس هذا واجبات مهنتنا؟» 

ats‏ إيسنر alll (VAAY)‏ بمايسترو الفرقة الموسيقية الذي يقف أمام فرقته 
والمعلم» مثل مايسترو الفرقة الموسيقية» يقف على منصة أمامه نوتة موسيقية معقدة؛ أي 
المحتوى الذي سيقوم بتدريسه في ذلك اليوم. وأمام المايسترى فرقة تتألف من أشخاص 
يعزفون على آلات موسيقية مختلفة» ويتمتعون بمستوياتٍ مختلفة من القدرات» وتلقوا 


FAV 


AV 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


مستوّى مختلفًا من التدريب. والمعلم-المايسترو لديه خمسون دقيقة sail‏ فرقته لعزف 
النوتة الموسيقية. تروق لي الاحتمالات الرائعة التي ينطوي عليها هذا التشبيه. 

إلا أن التشبيه المفضل Gal‏ لوصف التدريس اُتمركز حول المتعلم هو تشبيه المعلم 
بالقابلة. رأيت هذا التشبيه منسويًا إلى عدة مؤلفين» ولكني قرأت عنه لأول مرة في مقال 
كتبه إيرز Ge NAAT)‏ 5)؛ حيث كتب يقول: «المعلمون الأكُفاء يساعدون الآخَرين مثلما 
تفعل القابلة الماهرة؛ فالمعلمون الأكْقاء يبحثون عن طرق لتنشيط الطلاب؛ لأنهم يعرفون 
أن عملية plait‏ تتطلب مشاركةٌ نشطة بين الفاعل و«المفعول». فعملية phl‏ تتطلب 
الاكتشاف والابتكار. والمعلمون LSU‏ يعرفون متى يتراجعون ويلتزمون الصمتء ومتى 
يشاهدون ويتساءلون عما يحدث من حولهم. وبإمكانهم الدفع والجذب عند اللزوم 
Jis —‏ القابلة تمامًا ‏ غير أنهم يُدركون أنه لا يتم استدعاؤهم Logs‏ لأداء هذا الدورء 
بل أحيانًا يكون الأداء Kås‏ لموضع ST‏ ويجب أن يكون كذلك.» 

gus E La اتنا قاضو كراد سبلي‎ aS pas) Gl, 
Lal تلدء فالأمر يعود إلى المتعلم في إتقان المادة العلمية وتطبيقها على أرض الواقع»‎ 
المعلم-القابلة فهو مجرد وسيلة مساعدة؛ إذ يستحضر الكثير من التجارب والخبرات‎ 
الذين يُجاهدون‎ Ga SN السابقة» ويُطمئن ويُّهدّئ؛ فهو يقف بجوار الكثير من الطلاب‎ 
في سبيل فول هذه المادة. إنه يعرف المواضع التى تتأزم فيها الأمور» ولديه استراتيجيات‎ 
يمكن اقتراحها لمساعدة المتعلمين على الوصول إلى مرحلة الفهم والاستيعاب. وعندما يُولّد‎ 
الفهم والاستيعاب في النهايةء يكون المعلم-القابلة حاضرًا للاحتفال بتلك اللحظات المهمة‎ 
بالنسبة إلى المتعلم. يا له من تشبيهٍ جميل!‎ 

p4‏ هذه التشبيهات أفكارًا مُلهمة لدور المعلم الذي يُيسْر عملية التَعلّم؛ فهي 
مُقيّدة بالتركيز على ما «يكون» عليه المعلمون» في مقابل ما «يفعلونه؛ فالمعلم أشبه 
بالبستاني والمرشد والمدرب ومايسترو الفرقة الموسيقية والقابلة. ولكن كيف يقوم المعلم 
E alga,‏ أو المرشد أو المدرب أو مايسترو الفرقة الموسيقية أو القابلة داخل قاعة 
الدراسة 4 لكي بطح dale congas plall‏ أن يعرف Le‏ يقوه 4s‏ امير “وإليك ملكا 
موجرًا ويسيطًا يُعَد أفضل موضع للبدء من عنده: دور المعلم هو إشراك الطلاب ودعمهم 
في dhe‏ التحلم الصعبة والمضطربة. 

إن ا Bol)‏ المتمركز حول المتعلم Íi‏ على الأدوار المتمركزة حول المعلم 
هو أنه 5545 عملية laill‏ بمزيدٍ من الفاعليةء ويقوم بذلك لسببين؛ أولًا: المعلمون يُرگزون 


AA 


دور المعلم 


على ما يفعله «الطلاب»» بدلا من التركيز على ما يفعلونه هم أنفسهم (بیجز» 1595أ, 
5 ب)؛ فهم يُلاحظون إلى أي مدّى يستوعب الطلاب المادة العلمية أو لا يستوعبونهاء 
وهذه المعلومة تسمح لهم بتعديل أسلوب تدريسهم Les‏ 5325 التّعلّم بمزيدٍ من الفاعلية. 
ووصّف سبنس لأسلوب وودن في التدريب يوضح هذا الأمر ELS‏ فالمدرب لا يقلق بشأن 
طريقة تدريبه؛ فهو يُلاحظ اللاعبين ويراقبهم وهذه الملاحظة BÉ‏ تتيح له تقديم 
التقييم الذي يساعد اللاعبين على تحقيق المزيد من النجاح على مستوى الأداء. 

at‏ وربما الأكثر أهمية: التدريس اُيسّر يساعد على المزيد من bÉ‏ ذلك لأن 
الطلاته. يشاركوق ف كادية مهام التُعلم Sue equals‏ هم اتخون coll ALAN‏ 
يقدمها المعلم» وإنما يبتكرون الأمثلة خاصتهم؛ حيث إنهم لا يُسجّلون ما يقوم به المعلم 
أثناء حل المسألة وحسبء بل يعملون على حل المسألة بمفردهم أى مع طلاب آخرين. 
إنهم يطرحون الأسئلة» ويلخصون المحتوى» ويبتكرون الفرضياتء ويقترحون OL Bul‏ 
650485 التحليلات النقدية» وهكذا. 

dal 5۹۹۹ی واتدكر‎ JN494) قزاءة ودف بيهن‎ ues هذا اھ کا‎ cag’ 
ماران كاد الك كنت أن أن إحداك التو ا شير ل قزمت مقافت‎ 
أسكلة‎ pe Le jb MUI من‎ ES hE E a 
على فهم هذا.‎ ULM فلسوف تساعدكم‎ ALA قبل أن أقول لهم: «الآنء ما نحتاج إليه هو‎ 
انتظرت في صب كم 'شحعتهم‎ oy ما المثال الذي سيوضح هذا المفهوم؟» لم يأتني‎ «dl 
كل بال وض مره‎ phy be مارا شاركود‎ Tihs ينيقي أن کی‎ Yo MHL 
إجابة. انتظرت لوقت أطول. حان وقت استخدام الورقة الرابحة الأخيرة؛‎ ob أخرىء» لم‎ 
alll Gage Lal W SLANG لمتكم كاد‎ ABA) كنا رقن‎ Maas ليغ‎ ls 
يجب أن 1955 في ملاحظاتكم بعض الأمثلة.» في النهاية» رفع آل يده في 13555 وهو طالب‎ 
ما في اهتمامه بالتفاصيل والتنظيم» ودائمًا ما يشعر بالقلق حين تتباطأ وتيرة‎ lés مُبالغ‎ 
العمل داخل قاعة الدراسة» وما إن سمعث المثال الذي طرحه آل حتى قلث له: «شكرًا‎ 
أربع‎ gf لك يا آل!» وانتابني بعدها شعور بالقلق. لم يكن مثالا جيدًا. واستغرقنا ثلاث‎ 
Sheni ag. عاو‎ aes أن يعنت‎ a لصيل إل مال‎ atlas 
أمكلة مسان هد ون فيها:‎ ANG duly : نظرة عن ملقحطاش‎ das cal 

أكان يتعين Ye‏ مشاركتهم إياها من البداية؟ الإجابة نعم Ay‏ ربما كان يتعين عل 

أن أمنح طلابي مثالا من أمثلتي؛ Gags‏ التوضيح aging‏ على التفكير في الاتجاه الصحيح. 


AN 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


ولكن لا ينبغي أن يُدوّن الطلاب الأمثلة الخاصة بالمعلم في ملاحظاتهم وحسبء بل إنهم 
بحاجة إلى بعض الأمثلة الخاصة بهم — بعض الأمثلة المنطقية بالنسبة بة إليهم — وهذا 
يربط بين ما يعرفونه بالفعل وبين المفهوم الجديد الذي يسكون dole‏ ولن يتعلّموا 
كيف يقومون بالعمل الذهني الشاق الذي يتطلبه ابتكار الأمثلة الجيدة إذا كان كل ما 
يفعلونه هو تدوين الأمثلة التي يُقدّمها المعلم. علاوة على ذلك أفضل وقت لممارسة ابتكار 
الأمثلة يكون داخل del‏ الدراسة. حين يكون المعلم موجودًا ليقترح طرق البحث عنهاء 
ويُّقدّم التقييم الذي Cues‏ من جودتها. 

والتدريس المتمركز حول المتعلم ليس مُقترحًا يفرض الاختيار بين كل شيء أو لا 
شيء على الإطلاق. أحيانًا يجب على المعلمين أن يقوموا بالمهام التعليمية نيابة عن الطلاب؛ 
إذ ينبغى لهم تقديم gle‏ وإجابة الأسئلة» وتوضيح النقاطء وإبراز أساليب التفكير 
ا وهذا جزء ae‏ به من عملية التدريسء ولکن ليس على ال ee‏ يقوموا 
الطلابء « cts‏ ایی امتمركز > حول اتام عملية اكلم عن E‏ الطلاب 


(Y)‏ ما الذي لم يتغير؟ 

بالنظر إلى الاهتمام الكبير الذي يتلقاه التدريس المتمركز حول المتعلم والافتراضات 
الواضحة التي يستند إليهاء لعلنا نتوقع أن التدريس في مجال التعليم العالي صار أكثر 
BES‏ على المتعلم. ولكن للست عون قليل GL‏ من ULM‏ يدعم ذلك الاستتتاج4 إن فهر 
أغلب البيانات إلى مواصلة الاعتماد على أساليب التدريس التمركز حول المعلم. والأدلة لا 
توجد في استطلاع saky‏ وشاملٍ للآراء» وإنما توجد في العديد من التحليلات المختلفة» كما 
توضح الأمثلة التالية. 


)١-۲(‏ أدلة المعلمين على استعانتهم بأساليب التدريس المتمركز حول المعلم 
في عام NAAA‏ صنف VI‏ بالمائة من أعضاء هيئات التدريس Ge)‏ بينهم الأعضاء الجدد) 


إلقاء المحاضرات على أنها طريقة التدريس التي يختارونها (فنكلشتاين» وسيل» وشوستر). 
eel eg‏ من أنه تعن ALI all pb)‏ يفاقلية ق اتخات رات قان E‏ مرخ المحاضرزات 


q. 


دور المعلم 


النظامية يتمركز حول المعلم؛ حيث يكون الطلاب متلقّين سلبيّين للمعرفة. هل تغيرت 
النسبة أثناء السنوات السابقة؟ لا نعرف الإجابة؛ فلم ats‏ الانتهاء من إعداد استطلاع 
آراء كهذا مؤخرًا؛ ومن YAS‏ توجد بيانات متاحة للمقارنة مع هذا الاستطلاع الإرشادي 
المهم. 

لك أحويت استظطلعات BUM‏ بعك التعصضات: الدراسية؛ فكد كمدق jal‏ 
استطلاعات آراء أعضاء هيئة تدريس المقررات الدراسية لمادة الاقتصاد للطلاب الجامعيين» 
gal‏ في أعوام ١145‏ و۲۰۰۰ و5١٠3‏ و۲۰۱۰ (واتس وشاور» ۲۰۱۱) من طرق 
التدريس والتقييم التي ذكر أعضاء هيئة التدريس استخدامها في تلك المقررات. ومن 
المثير للدهشة أنه في كل استطلاع من هذه الاستطلاعات قال أعضاء هيئة التدريس إنهم 
خصصوا BUL AY‏ من وقت رشن المادة للمحاضرات. es‏ مدار سنوات» حدث تزايد 
نوعًا ما في أعداد من أبلغوا عن استخدامهم استراتيجيات أخرى متمركزة أكثر حول 
pla‏ إلا of‏ امان توصل | QE or tgs Le‏ هن AIS al‏ افا لمكن ونه 
استمرار حدوث التغييرات التدريجية التي لوحظت Yo‏ طرق التدريس والتقييم Y)‏ سيما 
في استطلاتمي الرأي الأخيرّين)» S‏ الجزء الأكبر والأكثر A‏ للصورة ... يتمثل في 
أنه ليقي التقليل Zags go‏ التفضيلات (all A‏ لحك معطم مدقتي 
الاد ال 'ايتتكذاد أبتالدي؟ Gas‏ الا تعن Baths‏ اكام عل ات 
1١8-7١ Voa)‏ ). 

استطلع فالتشيك ورامزي (YY)‏ آراء أعضاء هيئات تدريس Sule‏ العلوم 
والرياضيات: العاملين بنظام الدوام الكامل في معاهد مدةٌ الدراسة بها أربع سنوات 
بولاية لويزيانا؛ حيث سألا عن الأساليب المتمركزة حول المتعلم (التى عرّفاها وأوضّحاها 
ladies (ANU‏ أن BEN‏ هذه الاستافيهيات كانت Wosia atr‏ انؤقة tials‏ 
إل aaa latina‏ فل حضون لاف راخدا E‏ اله aS‏ قافنا 
داخل قاعات دراسة Sule‏ العلوم والرياضيات» وحتى داخل الكليات التي لا ترز تركيرًا 
ااال all‏ الملض» ovga)‏ 

وق gaa}‏ ارا سات Auegill‏ القافنة Ye‏ الق لحه كان Gos‏ الباحدين 
الوصول إلى فهم أفضل LY‏ أعضاء هيئات التدريسء الذين يُدرسون للطلاب الجامعيين 
الملقورات SALA ANN lal a Seagal‏ (رراون وال ومين aks‏ 
27 وعلى وجه التحديدء كان الباحثون مهتمين بتصورات أعضاء هيثات التدريس 


1١ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


عن الأنشطة المعملية القائمة على مباديئ pbill‏ الاستقصائي: تلك التجارب المعملية التي 
يستخدم فيها الطلاب الطَّرق العلمية للتحقق من الظواهر الطبيعية Jag‏ المشكلات. وهذا 
ala ast cgi‏ العمل اوت كاري العملية ك 'النرعية اة ily‏ 
ينتج عنها محصلات محددة Milas‏ 

Ra AGN ca ol‏ مجم غا يهاه الى من pig RSE‏ لله ساك 
التعليمية» وكانت النتيجة العامة مفادها أن أساليب lai)‏ الاستقصائي «ملائمة 


للتخصصات العملية لطلاب السنوات الأخيرة أكثر من ملاءمتها لمواد الفرّق التمهيدية 
أو التخصصات غير العلمية» (VAEGe)‏ «وعلى الرغم من أن أعضاء هيئات التدريس 


يُقدّرون قيمة التقكّي العلمي» فإنهم لاحظوا القيود التي يفرضها الوقت وعدد الطلاب 
Goby‏ تحفيز الطلاب وقدرتهم على إنجاز المهام. وقد أعاقتهم هذه القيودء بالإضافة إلى 
رأيهم في التعلّم الاستقصائي» عن تطبيق مبادئ التعلّم الاستقصائي» (VAE oa)‏ 


(Y-Y)‏ أدلة الطلاب على استعانة المعلمين بأساليب تدريس 
مُتمركزة حول المعلم 
SE EE a ea aia‏ الظلات للتقكرات الدراسية A‏ 
بمادة العلوم (كارداش ووالاس» .)3٠١١‏ وأسفر التحليل العاملي لاستبيان الآراء بخصوص 
قناقن (dis‏ فى Mu‏ هوا مله مق وده ale‏ يعني bil‏ اللي ن متك Assit!‏ 
البالغ ۲,۸۱ [من ٦‏ على مقياس ليكرت] على مقياس lal ALN‏ يُشير بوضوح إلى أن 
أغلبية المقررات الدراسية لمادة العلوم فطل suciad‏ بالأساس do Sikhs cl pdlall Yo‏ 
las!‏ الحقافق» (SNe)‏ 
cull,‏ دراسة تيرنزيني وكابرارا وكولباك وبارنتي وبيوركلوند (Ys +N)‏ التي 
أجريت على طلاب كلية الهندسة اُشار إليها في الفصل الثانيء من الطلاب أن يُقيّموا 
E‏ الدواسية cout Ai‏ ولد NENE SES‏ شير قم KG‏ 
بتقييم الطلاب الذين فرشا المقررات الدراسية النظامية المعتادة. وفيما يلي سرد لعينة 
من البقود سط توحات الظلات: (من [حمال GE‏ القررات الدراسية التكرييية 
اقات pall‏ اة i‏ وخ الان سبوا قاط ال وحميع Bite‏ 


AY 


دور المعلم 
في متوسط الدرجات old‏ أهمية إحصائيةء والنقاط المئوية تُحابي الطلاب الذين مارسوا 
أنشطة التَعلّمِ النشط والتَّعلّم التعاضدي لدراسة المقررات الدراسية خاصتهم. 


يوجد فرص للعمل في مجموعات YAH YY. yo)‏ 
نقوم بأنشطة تتطلب من الطلاب أن يكونوا مشاركين Yor 1,4 YAY‏ 
نشطين في عملية التدريس ala,‏ 

نهم الدرس الطلات بعل الاستماء وات RRA Geren‏ ا es‏ 
أفكار الآخرين 

يوجه المدرس الأنشطة التَّعلّمية الخاصة بالطلاب بدلا من ۲۷۲ YAE ١,55‏ 
أن يُعطيّ المحاضرات أو يشرح المادة العلمية للمقرر 

الدراسي 

أنا أتفاعل مع المدرس كجزء من دراسة هذا المقرر 56 ۲,۰ 1+4 


وهذه البيانات لا تشير إلى إدراك الطلاب بإيجابية للأساليب المتمركزة حول المتعلم 


وحسب» بل إنها ترسم صورة متباينة لقاعات الدراسة يكون فيها الأساتذة أنشط من 
الطلاب. 


(Y-Y)‏ بيانات ملاحظة قاعات الدراسة 


أثبتت الأبحاث التي أجريت في مطلع الثمانينيات من القرن العشرين أن أعضاء هيتات 
القوي تخرصو نوكا Sls‏ التفاعل ا MEG‏ الذرابدة Gay‏ اخ Silja Hts‏ 
(VAAN)‏ 100 نؤيارة J‏ -£ قاعةبرواسية من خف الؤسسات التعليمية: TART‏ 
متنوعة من التخصصات الدراسية» وعلى مستوى المقررات الدراسية المختلفة Clay‏ من 
المقررات التمهيدية Se‏ القررات المتقدمة: وزاخل تلك القاعات: الدراسية كان الأساتذة 
T E AP aed‏ من Ais Giles A sites As) eal‏ 
الى EEE‏ القن رغ Masts‏ ا E‏ ا AE OEE‏ 
في القاعة ولم .يكن طلاب مواد التخصص.بالستوات التهائية أكثر مشاركة من طلاب 
اترات cipal dal all‏ الاوك AAA gle cage ag Waly aa‏ اردان عل 


۹۲۳ 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


عشرين قاعة دراسية لمادة العلوم الاجتماعية والعلوم الإنسانية؛ Ef‏ المعلمين خصّصوا 
نسبة 0,85 BUL‏ فقط من إجمالي وقت المحاضرة لمشاركة الطلاب. وقدر هذا الوقت 
بدقيقة واحدة تقريبًا لكل أربعين دقيقة من وقت المحاضرة. وتفيد دراسة فيشر الوصفية 
(Yo ++)‏ من واقع زيارة TEE‏ قاعة دراسيةء atl‏ حين حدث التفاعل» كان المعلمون 
يطرحون الأسئلة أو يُعلقون ,14 على أسئلة الطلاب أو إجاباتهم بنسبة BUL EV‏ من 
الوقت. وحتى حين تفاعل الطلاب داخل هذه القاعات الدراسية» فإن أعضاء هيئات 
التدريس كانوا 9954 BULL ٠٠‏ تقريبًا من الأحاديث أثناء تلك التفاعلات. 

Loy‏ تعد دراسة (إيبرت-مايء وديرتينج» وهودرء ومومسينء ولونج» وجاردیلیزاء 
١‏ االأكثر إرياكًا من بين البيانات القائمة على الملاحظات المأخوذة من داخل قاعات 
الدراسة؛ وهي عبارة عن دراسة كبيرة ومعقّدة لأعضاء هيئات تدريس مادة ale‏ الأحياء 
الذين حضروا ورش عمل مُصمّمة لتحويلهم من اتباع طرق التدريس التمركز حول المعلم 
إلى طرق التدريس المتمركز حول المتعلم. تضمّنت ورش العمل عدة أيام من التدريس؛ 
راغ abby‏ امانا القن ميت day‏ فالت Sle)‏ العظمى BUGA‏ 
hg ES‏ وفوا willy lash a SANG Aare lls E RE‏ 
من إحدى المجموعات AS LAN‏ أن يُصوّروا أنفسهم على شرائط تسجيلية أثناء التدريس 
(أربع مرات على فترات محددة خلال عامين بعد انعقاد الورشة). وخضعت هذه الشرائط 
التسجيلية للتحليل باستخدام أداة مصمّمة لقياس درجة alu‏ النشط والمشاركة الطلابية 
الملحوظة داخل قاعات الدراسة. «تشير الملاحظات إلى أن أغلب أعضاء هيئات التدريس 
Vo)‏ بالماكة) طبقوا أساليب التدريس القائمة على إعطاء المحاضرات والمتمركزة حول 
المعلم» (ص0050). وتثير هذه النتائج تساؤلات خاصة بقابلية تطبيق تجربة ورش العمل 
وخاصةً بانفصال تصورات أعضاء هيئات التدريس عن الواقع الذي تمت ملاحظته. غير 
أن الدراسة المذكورة هنا كدليل وصفي ped‏ استمرار الاستعانة بطرق التدريس غير 
المتمركزة حول المتعلم. 


Jalas (£-Y)‏ أدوات التدريس بحنًا عن أدلة استخدام all‏ النشط 


جمعت كانديس آرشر وميليسا ميلر )۲١٠١(‏ مجموعة من خطط المناهج الدراسية من 
المقررات الدراسية «الأساسية» لمادة العلوم السياسيةء إحدى المواد التمهيدية الكبيرة» والتى 
تكون عادةً المادة الوحيدة في هذا التخصّص الدراسى. واهتمّت كانديس آرشر وميليسا ميلر 


٤ 
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07 0 
خطط المناهج الدراسيةء مُشيرتين إلى أنه «في حين أن خطط المناهج الدراسية لا يُمكن 
أن توصّل بالكامل ما يحدث داخل قاعة الدراسة» فإنها ai‏ ملخصًا عن oG‏ المدرس» 
ونواتج التَّعلّم المرجوّة, والأساليب التربوية والتعليمية .)55١0-575 ga) AAG‏ 

وعن طريق الاستعانة بأدوات محرّك البحث جوجلء وأدوات سيلابس فايندر (أدوات 
البحث عن خطة المنهج الدراسي)» حصلتا على )£4 خطة منهج دراسي من YYA‏ مؤسسة 
تعليمية مختلفةء من بينها عيّنة تمثيلية لنوعية المؤسسة التعليمية. وقد أَجْرَتا تحليلًا 
لهذه الخطط الخاصة بالمنهج الدراسي» Bas‏ عن دلالات تفيد باستخدام المعلمين أساليب 
التحفيز والنقاشات المنظمة» وطّرق التدريس القائمة على الاستعانة بدراسة الحالة. 
Ga pis‏ السبي:ؤزاء أن هذه Gulla‏ بخينها GGL‏ مع اللحتوئ الخاض odgs‏ لواد 
bad,‏ بشهرة gsc‏ في أوساط هذا التخصص الدراسي. ووجدتا أن هذه الأنشطة jal‏ 
ما تقترح في خطط المناهج الدراسية التى أجرتا عليها الدراسة؛ حيث استحودّت المحفزات 
غل BULL VV‏ هن 'الوقت» Stale easily‏ اطم Bly EV de‏ مخ الوقت: 
واستحودّت طرق التدريس القائمة على دراسة الحالة على ۳,۷ BUL‏ من الوقت. «في 
المجملء BUL VEV‏ من جميع المقررات الدراسية الأساسية في عيّنة البحث استعانت 
E‏ مخ هه (EF gs) E A E‏ 

ما شير إليه هنا uid‏ بمنزلة He‏ تمثيلية لمجموعة أكبر من الأبحاث التي أجريّت في 
مُختلف المجالات وباستخدام مجموعة متنوعة من منهجيات البحث العلمي. لا يوجد بحث 
asl,‏ بيت أن الت رمن Vestal‏ يرال SG‏ سول ان إل AW lathes)‏ 
تثبت انتشار استخدام الأساليب المتمركزة حول المتعلم والأدلة والبراهين - كتلك المذكورة 
هنا — تدعم الادّعاء القائل Gl‏ ما يحدث في معظم قاعات الدراسة بالجامعة لم يتغير 
كثيرًا منذ إصدار الطبعة الأولى من هذا الكتاب. 


IL (Y)‏ لم يصبح التدريس متمركرًا أكثر حول المتعلم؟ 


إذا كانت الأساليب المتمركزة حول المتعلم تشَجّع عملية التّعلّم بمزيدِ من الفاعلية (وهى 
ما أثبتته الأبحاث الواردة في الفصل الثاني)ء وإذا كانت فكرة تيسير التَعلّم منطقية من 
التاحية البديهية» gS)‏ فلماذا لا نر“ a‏ من التغييرات: فى طرق SMM ye ll‏ 
ربما يتضح أن تطبيق ما هو منطقى من الناحية الفكرية أصعب مما تصوّره معظمنا. 


qo 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


وفيما يلي بعض الأسباب وراء عدم تحول طرق التدريس لتصبح متمركزة AST‏ حول 


المتعلم. 


(Y-Y)‏ لماذا ura’‏ أعضاء هيئات التدريس الأدوار المتمركزة 
أكثر حول المعلم؟ 


لقد of‏ التحؤل إلى التدريس المتمركز حول المتعلم للكثير منا إلى she GI‏ يّروق لنا 
أن نكون في بؤرة الحدث داخل قاعة الدراسة؛ فمع وجود جمهور واقع تحت أسرناء لا 
نستطيع أن 2585 فرصة إبهار هذا الجمهور Lay‏ يُمكننا القيام ety‏ وبالنسبة {J‏ يتمثَّ هذا 
الأمر في سرد القصص؛ فأنا يَروق لي حي القصص (بالطبع» القصص الحقيقية)» ومع 
تراكم السنوات» تراكمت القصص أيضًا. وبعض القصص كررتها كثيرًا لدرجة أنني صرت 
مُحنّكة في Ss‏ المغزى من ورائها. وفي أيام الدراسة المعتادة» وحتى في تلك المحاضرات 
التي يُحيّم على أجوائها الخمولء يُمكنني أن أحكيّ واحدة من تلك القصص É‏ الحياة 
alas‏ في جَتّبات القاعة الدراسية. وأشعْر بأنني حققت إنجارًا حين يجتاح القاعة Sya‏ 
الضحكات الصاخبة. يتذكر الطلاب حكاياتي؛ فحين أقابلهم بعد مرور سنواتء يُذكرونني 
بقصة «غسالة الأطباق». بالطبع ies‏ المشكلة في أنهم نادرًا ما يتذكرون المغزى من 
وراء القصة؛ ومن Ab‏ تكون جميع مبرراتي العقلانية بخصوص استخدام سرد القصص 
giel dts‏ عليه جميع المفاهيم باختلاف أنواعها (يروق لي هذا التشبيه؛ أمستاتس, 
4۸۸( مجرد عذر أستخدمه فقط لإبراز براعتي في Ss‏ القصص. 

أنا لا ob dal‏ المعلمين الذين يتبعون طرق التدريس المتمركز حول المتعلم ممنوعون 
إلى الأبد من حَكْي القصصء أو ممنوعون من أي شيء آخر يستمتعون أو يُتقنون القيام 
به حين يكونون في بؤرة الضوء؛ فهذا الأمر أشبه بمحاولة اتباع جمية غذائية ومنع تناول 
الشوكولاتة على الإطلاق وتحت أي ظروف» بالإضافة إلى ذلك» فإن بعض القصص التي 
Led ll‏ تؤتي ثمارّها فعلًا؛ حيث إنها Ugud‏ فهم نقاط الموضوع واستيعابهاء La Kig‏ 
على نحو ducal‏ بالأحرى» الأمر متعلق بتحليل دوافعي وراء سرد القصص تحليلًا أميناء 
Still,‏ هن أننئ oe Sol‏ القصصن ual‏ عملية التعلم لا لأنني أريد التأكذ :من أنتي 
ما زلث قادرة على إضحاك الآخرين. 


411 
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5755 السبب الثاني وراء حفاظ أعضاء هيئات التدريس على الأدوار التقليدية أكثر 
في عنوان مقال كينج )1447( الذي يتم الاستشهاد به كثيراء ألا وهى: «من دور الحكيم 
على خشبة المسرح إلى دور المرشد خلف الكواليس»؛ إذ يبدو دور المعلم Susi‏ أقل جازبية, 
بل وأقل أهمية على الأرجح. هل الأمر كذلك لأننا نميل إلى الاعتقاد بأن دور المعلم أكثر 
أهميةٌ مما هو عليه بالفعل؟ وعلى الرغم من انخراطنا في كل جانب تقريبًا من جوانب 
التذ ريق (ikea‏ في هذه الجوانب» فإننا yes of EY‏ توصل E‏ ا 
a SM a sea as‏ عن ال مول lal echt‏ أن cbs‏ أن sot‏ ا 
عن الطالب؛ فالطلاب يتحكمون GLS‏ في هم جزءٍ في أي تجربة تعليمية. ربما يروق لنا 
الاعتقاد بأننا محور العملية التعليمية ونجومهاء وكل ما فيها يدور في أفلاكناء غير أن 
الطلاب هم النجوم الحقيقيون في هذه العملية. 

ars‏ توافر فهم — يتسم بقدر أكبر من الواقعية - لدورنا الحقيقي في alle‏ التعليم, 
يُمكننا أن نعيد التفكير في اعتقادنا gh‏ الأدوار الخاصة بالمعلم اليسر تتضاءل أو تقل 
أهميتها بطريقة ما أو بأخرى داخل العملية التعليمية» ولكن العكس صحيح؛ فأغلب 
النساء تّصيبِهنّ حالة من الذعر من فكرة الولادة دون توافر أي نوع من JSS ol‏ 
عملية الولادةء ولا يُجازف أحدٌ بصعود pad‏ الجبال الغادرةء التي لم يَطأها أحد من قبل 
إلا المغامرونء ولا يمكن لفرقة موسيقية أن تعزف الموسيقى دون ee‏ ولا تستطيع 
الفرّق الرياضية أن تحرز البطولات دون وجود مدرّب معها. . وصحيح أن الأدوار الخاصة 
بالمعلم pull‏ لا تنطوي كثيرًا على متعة الأداء إلا أنها تُوفْر الفرصة للمعلمين أن يشاركوا 
بمزيد من الحميمية في عملية تعلم الطلاب» ويعود الفضل إلى المعلمين فيما يتعلّق بجعل 
عملية التّلّم مُمكنة ومُيسّرة؛ فالطلاب يتعلمون عن طريقنا لا رغمًا عنا. 

وهناك سبب آخر أكثر خفاءً يمنع بعض أعضاء هيئات التدريس من التحؤل إلى 
اتباع طرق التدريس الُيسّرةء فالعلاقة التي ربط بين alll‏ والطالب قد تتشابّك مع 
مسال خاصة بالاعتماد المتبادّل والفوائد النفسية المتنوعة التى يجنيها كلا الطرفين من 
العلاقاى الى pad‏ #الاغتفان والاتكالية عن GAS) Goal‏ اة ال NL‏ كق 
هذه العلاقة شعورًا بالتحرّر من المستوليات؛ فالواجبات المنزلية تصير أسهل حين يأخذ 
المعلم القرار بخصوص كافة تفاصيلها الدقيقة. وأما بالنسبة إلى أعضاء هيئات التدريسء 
فإنهم يتحكمون في ose‏ أكبر من المتغيرات غير المتوقعة في عملية التدريس؛ ويتمتعون 
بقدر أكبر من السيطرة, ولا تتكشف مواطن ضَعفهمء ذلك بالإضافة إلى شعورهم بالأهمية 


۹۷ 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


من جراء اتخاذ القرارات És‏ عن GS‏ ولكن بالنسبة إلى كلا الطرفينء فإن العلاقات 
الاتكالية هي علاقات غير صحية من الأساس؛ إذ Sas‏ من إمكانية تحقيق النمو والتطوّر 
على المستوى الشخصى لكلا الجانبّين. 


(Y-F)‏ دور المعلم الْمِيسّر أكثر صعوبة من الأدوار الأخرى 


A Nica ale eee Leis ee 
ومزعجًاء ونظرًا لأن المعلمين لا يُفكّرون في شيءٍ سوى أدائهم أو هذا ما يشغل تفكيرهم‎ 
tad بالموضوعية الشديدة أو بالفطنة لمعرفة السبب وراء‎ galai أغلب الوقت» فإنهم لا‎ 
الدور الجديد في الشعور بالانزعاج. إنهم يُدركون أن الأمور لم تير في الاتجاه الصحيح»‎ 
يُمكنهم التدريس بهذه الطريقة؛ ويُّفضّلون أن‎ YAS أو لم تَبِدُ على خير ما يُرام؛ ومن‎ 
بهم المطاف بجعل أنفسهم أضحوكة أمام الطلابء‎ Get يعودوا إلى ما عهدوه قبل أن‎ 
تيس غملية اكلم‎ Lary كان وما الذئ‎ gull هذا‎ (35s كيف‎ edd لاس الل إن‎ 
ما سبب عدم قيام المعلمين بهذا الدورء والسبب‎ ia طريقة أصعب للتدريس؛ يُفسّر إلى‎ 
وراء أن الكثيرين يقولون إن تجاربهم الأولى كانت بعيدةً كل البُعد عن الإيجابية.‎ 

AI‏ هذه الطريقة للتدريس لا تخضع لسيناريو مكتوب؛ فأنت لا تدخل قاعة الدراسة 
ومعك كل seò‏ مخطّط له مسبقًا. Jel‏ نت تدخل القاعة بتحضير جيد لما ستدرّسه 
ada als Less‏ هن Aba‏ أن كط من CALLN‏ أن ضرا Vests ated‏ ككرت Le‏ 
الذي سيّبتكرونه» وهناك احتمالات قائمة بأنهم سيأتون بمثالٍ لم S85‏ فيه من Ua‏ أو 
أنهم سيُقدّمون مثالا GIS By És‏ الحالتين» gai‏ عليك أن تردء وستقوم بذلك دون 
أن تحظى بفرصة للتحضير المسبق. 

ما كان يُمثل Gaas‏ أكبر بالنسبة GI‏ هو المواجّهة المستمرّة للجانب الفوضوي للعملية 
التعليمية. ريما hud‏ المحتوى الذي تتناوله المحاضرة في شعور الطلاب بقدر كبير من 
الحيرة والارتباك» إلا أن الطلاب يُجيدون التظاهر oll‏ ويتجنبون طرح الأسئلة؛ ومن 
ثم LL‏ بوجود مشكلة حين aiai‏ اختباراتهم. وإذا كان الطلاب مشاركين في العمل 
الجماعيء ويُنفُذون المهام الموكلة إليهم على نحو رديء؛ فإن ذلك التقييم سيكون صادمًا 
بالنسبة إليك. إدراك هذه الفوضى هو مجرد الخطوة الأولى» grating‏ عليك أن تفعل sds‏ 
حيالها. هل ينبغي لك أن توليها الانتباه؟ هل تصلح ما أفسدثه هذه الفوضى؟ هل تجعلهم 


۹۸ 
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يُصلحون ما أفسدثه هذه الفوضى؟ وكما سثناقش في القسم التالي المعنون ب «مشكلات 
التطبيق»» فالإجابة عن هذه الأسئلة ليست سهلة أو واضحة دائمًا. 

وهذه التحديات تزداد سوءًا بمُقاومة الطلاب للتدريس الذي ورك عل كبس الخد 
ف يون Sele‏ من Glas‏ يد معو مهه انفكان الأفكلة أو جل الائ أن شوح 
بعضهم المفاهيم لبعض» piane‏ وهذا ما يُفترض من المعلم «الجيد» القيام 


به» وهذا ما أوضحه لي أكثر من طالب حقيقة. وهذه الطريقة للتدريس تعني المزيد من 
العمل بالنسبة إلى الطلاب؛ حيث إن نقل الأمثلة من على السبورة أسهل من ابتكارهاء 
كما أن هذا التصرف آمن أكثر لأنه ليس هناك مجال للخطأء فأنتَ لديك الأمثلة التي 
ضربها G5) alll‏ كيف يُمكن أن يكون مثال المعلم خاطنًا؟ الفصل الثامن مخصّص 
لمناقشة موضوع مقاومة الطلاب» بما في ذلك أشكال تلك المقاومةء وكيف يمكن للمعلمين 
أن يستجيبوا لها على نحو cl‏ وكيف تتبدّد هذه المقاومة Sale‏ حين يلتزم المعلمون بهذا 
الذون» ويجدن ينا ذكن معا الطلاك Lyall Lia‏ ولحدة من LAM‏ الث asd‏ دون العلم 
pail‏ أصعب من حيث التطبيق. فأنت diss Gat Shed‏ مُستشهرًا قدرًا معينًا من 
dao‏ وفي الوقت نفسه الذي تحتاج فيه إلى الدعم» يتعيّن عليك التعامل مع كافة أشكال 


المعارضة. 
لا sab‏ التعلّم المتمركز حول المتعلم طريقة أسهل للتدريس؛ وبعض المعلمين 
يستشعرون ذلك؛ ومن a$‏ يتجنبونه» والبعض الآخر يعيشون التجرية ويُحجمون عن 


تكرارها. ومن الممتع أنه حين تّسأل أعضاء هيئات التدريس» فإن الكثيرين منهم يذكرون 
سببًا آخّر لإحجامهم عن a‏ الأساليب التمركزة حول المتعلم. أسمع هذا السبب طوال 
الوقت في ورش العمل خاصتي؛ إذ يقول المعلمون: D‏ يستطيع طلابي التعامل مع 
مستوى المسئولية التي RBG‏ تقترحينها. ولا سبيل لي للاستعانة بهذا الأسلوب على الإطلاق؛ فهم 
ليسوا مستعدّين لذلك.» بالتأكيدء ÉÉ‏ مشكلات مُتعلقة بتنمية المهارات» والفصل التاسع 
adie‏ تأكملة ا فة هده الشكلات» sist,‏ أطخ LA!‏ أن هذا Le Ghat paler!‏ 
يكون BAE‏ أكثر من كونه Gaus‏ أما بخضوص الأسباب الحقيقية فإننا ستُتاقشها في هذا 
القسم؛ وهي أسباب متعلقة بالمعلم أكثر من كونها مُتعلقة بالطلاب. وعلى أي Sle‏ وكما 
أشرتٌ في الفصل الأولء فإن فريري وهورتون نجّحا في الاستعانة بهذا الأسلوب في ظل 
[push‏ مستويات الإعداد الخاصة بالطلاب. 
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)£( التدريس الميسّر: مبادئ إرشادية لإدخاله حيز التطبيق 


يمكن الاسترشاد بمجموعة من المبادئ التي تصف ما يفعله المعلمون الذين يتبعون طرق 
التدريس المتمركز حول المتعلم؛ وذلك لإدخال دور المعلم ill‏ في حيز التطبيق. وكما هي 
الحال مع أي دورء ليس هناك طريقة واحدة فقط صحيحة لتطبيق هذا الأمر. والمبادئ 
هي ما يجعل الدور واضحًاء إلا أن الأمثلة هي ما يجعل الدور متميرًا بمفرده. توجد طرق 
مختلفة يستطيع بها المعلمون أن يُشركوا الطلاب ويدعموا بها الجهود التي يبذلها الطلاب 
للتعلم. ويُنفذ الدور على نحو أكثر فعاليةٌ حين يجد المعلمون طرقًا ناجحةٌ بالنسبة إليهم 
تتناسّب مع المحتوى الذي يدرسونهء وتفي بالاحتياجات التعليمية الخاصة بطلابهم. 


)£-1( المبدأ الأول: يسمح المعلمون للطلاب بأداء المزيد 
من المهام التعليمية 

لقد استعرضت هذا المبدأ بالفعل؛ إذ يجب على المعلمين أن يتوقفوا عن القيام بالكثير 
من المهام التعليمية نيابةٌ عن الطلاب» فلا ينبغي للمعلمين دومًا أن habi‏ المحتوىء 
ويُعطوا الأمثلةء ويطرحوا الأستلة» ويلا المشكلات, ويُصمُّموا الرسومات البيانية. والكلمة 
المفتاحية هنا هي «دومًا». في بعض الأحيان Bs)‏ بعض المحاضرات قد يكون الأمر في 
الكثير من الأحيان)ء يتعين على المعلمين أن يقوموا JS‏ هذه المهام بالنيابة عن الطلاب. 
وهذا المبدأ يدور حول الإقلال تدريجيًا من القيام بهذه المهام» حتى نصل إلى المرحلة التي 
يكون فيها القيام بهذه المهام استثناءً لا قاعدة. Í‏ 

على سبيل المثال» في نهاية النقاش بالمحاضرة: لا ينبغي أن يكون المعلم هو من 
aif‏ الموضبوهات Bye old kod‏ أن usd‏ المعلقات yl All pond‏ حضوا 
ما ele‏ في المحاضرة بواسطة استراتيجية متميزة وفعًالة للغاية. كانت هذه محاضرةً عن 
الأدب الإنجليزي» وكان الطلاب يُناقشون جزءًا من إحدى الروايات. وفي تلك المحاضرة 
كانوا يجلسون على شكل نصف دائرة» ويُساهمون بأفكارهم دون إقرار المعلمة بصحة 
هذه الأفكار أو عدم صحتها. وبينما كانوا يتحدّثونء كانت المعلمة GSi‏ سريعًا تعليقاتهم 
على السبورةء لم odd‏ على شيء» ولكنها كانت تُركز على تسجيل خلاصة إسهاماتهم, 
وبعد مرور عشر دقائق» قالت للطلاب: «إلى أين وصلنا؟ يجب أن نفكر في هذه المناقشة 
ونرى إن كان بإمكاننا أن نصل إلى أي نتيجة. من فضلكم ألقوا نظرة على هذه الملاحظات 


Nias 
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التي كتبتها على السبورة.» وبعد دقيقة من الصمتء قالت: «هل من أحدٍ يرى أي رابط بين 
هذه" التطلنقات 4 وديما كان الظلات يختفوى E E‏ رسف الهلمة كوا ووا 
وأضافت أرقامًاء alles‏ أشياء أحياناء ومسحت أشياء في أحيان أخرىء وبالتدريج اتضحت 
بع الاستتتاجاتء وطلبت مق الطلاب أن GE‏ ي تفاترهم.بكلماتهم الخاطة كم 
طلبّت من ثلاثة طلاب أن يكتبوا تلخيصهم على السبورة» وواصل الطلاب مناقشة مميزات 
كل تلخيصء وفي النهاية ابتكروا تلخيصًا أدمج عددًا من ISA‏ الفردية خاصتهم. 

كان الجزء الذي راق لي بشدة في هذا المثال التوضيحي هو إلى أي مدّى أبعدها الدور 
التسجيلي بفعالية عن بؤرة تركيز النقاش. كان الطلاب يُوجُهون تعليقاتهم وردودهم 
بعضهم إلى بعض؛ ففي معظم محاضراتيء بصرف النظر عن الموضع الذي أقف فيه 
داخل قاعة الدراسةء لا يُوجّه الطلاب حديثهم إلا إل وحينئذ أدركت أنني الشخص الوحيد 
الذي dy‏ على تعليقاتهم. في الواقع؛ حالما Sass‏ عن القيام بذلك على نحي منتظم» بدءوا 
يتحدّثون بعضهم إلى بعض. 

يتجنب بلاك )١1997(‏ القيام Ue alga‏ جميع المسائل في محاضرات الكيمياء 
العضوية خاصته»ء وذلك باتباع الأسلوب التالي؛ كان يصل إلى قاعة المحاضرات في وقت 
مبكر ويكتب المسائل في كل مكان متاح على السبورة» Ulag‏ يَصل ball‏ يتم تقسيمهم 
عشوائيًا ليعمل كل اثنين على Jo‏ واحدة من تلك المسائل الكيميائية. وحالما تيدأ المحاضرة 
يقف من ثمانية إلى عشرة طلاب على السبورة للعمل على حل المسائلء ويُواصلون القيام 
بذلك لمدة خمس أو عشر دقائق من زمن المحاضرة. يسير بلاك في قاعة الدراسة ليتحدث 
إلى الطلاب الآخرينء ويتابع الطلاب الذين يقومون بحل المسائل. وإذا ما تعّروا في الحلء 
فربما يقدم لهم تلميحًا أو يطرح سِوَالًا مهمًا. 

«حين تنتهي المهمة» يُطلب من طلاب آخرين غير هؤلاء الذين قاموا بالحل على 
السبورة ... أن يُحللوا أو يُعلقوا على المسألة وحلها ... وأساعدهم عن طريق طرح الأسئلة 
لتوجيه تقييمهم للإجابة. هل الإجابة صحيحة؟ هل يمكن أن تكون أفضل من ذلك؟ إذا 
كانوا لا يعتقدون أن الإجابة صحيحة: G5)‏ فما المشكلة وكيف Sela (Sah‏ ما الفكرة 
الرئيسية؟ ما all‏ الذي dic Sai‏ هنا؟ كيف ستحلونها؟» (بلاك» (VEN Ge AAAY‏ 
لاجظ إلى أي مدّى KS‏ أسئلته على عملية الحل ذاتهاء لا التوصّل إلى الإجابة الصحيحة 
وحسب. 

وحالما تبدأ في التفكير بالأمر تجد جميع أنواع المهام التعليمية التي يستطيع المعلمون 
أن يجعلوا الطلاب يقومون بهاء مثل: تلخيص الموضوع في نهاية المحاضرة؛ والمراجعة 
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كن جما رميق N IAL a‏ ورم العاف Sasi‏ واف اس Sieh‏ 
الك ار tarsal aaa, wales all‏ سوق ب وين بهذة الما م جما يوذيها Galati‏ 
أكاد اد أجزم pelle‏ لن يفعلوا Tag cls‏ ا RO‏ وهذه لكي 


الوقت ب سا ok‏ مى ج اكل E‏ انان 


ما 


)۲-٤(‏ المبداً الثانى: يُقلل المعلمون من الحديث ليزيد الطلاب 
من الاستكشاف 


يميل المعلمون بشدة إلى الإفراط في Sail‏ والحديث أمام الظلاب: لتفترضن أن Gaal‏ 
Joly aa ia‏ قاعة الدراسة CEE,‏ له معا p45‏ الظلات Loy‏ مدقو as‏ 
ثم نقوم daghl‏ ثم نخبر الطلاب بما حدث» ونخبر الطلاب بتوقيت مذاكرتهم والطريقة 
التي ينبغي لهم اتباعها للمذاكرة» ونخبرهم بألا ly pias‏ المعلومات في رءوسهم أو يُماطلوا 
في المذاكرة. نخبر الطلاب بما يجب عليهم أن يقرءوه» أو المسائل التي يجب أن يحلوها 
كواجب منزليء ونخبرهم بألا يأتوا إلى المحاضرة دون تحضير أو في وقتٍ متأخر. ونخبرهم 

بعدد أوراق البحث الذي ينبغي أن يُقدّموه. Lally‏ الذي ينبغي أن يستخدموه» وكيف 
يقدّمون واجباتهم الدراسية عبر شبكة الإنترنت؟ هل هذا القدر المفرط من التلقين يُشجّع 
عملية Sela‏ وكيف يؤثر ذلك على تنمية مهارات الطلاب باعتبارهم متعلمين؟ 

قد يتحوّل هذا القدر المفرط من الحديث والتلقين إلى حلقة مُفرغة؛ فمعظمنا يقضي 
الكثير من الوقت في تحضير خطة مفصلة للمنهج تصف كل جانب من جوانب المادة. 
ta,‏ و Galati‏ هذه النخطة es ag‏ وان قا Gaal lh‏ لان SULA‏ لذ 
يقرءوها. stills‏ فإننا Gd‏ عن LIL T‏ ونستفيض وتُجيب عن أي أسئلةء بَيْدَ ننا غالبًا 
ما دردد النص المكتوب على مسامع الطلاب. وبعد أن تَنتهيّ من هذه المهمةء لا يكون الأمر 
ha.‏ ف SL Gola!‏ الطلقن له says‏ القراءة yea agit Le pads‏ مضطوية (By Legal)‏ 
بعض الأحيان أتساءل إن كان هذا النقاش المطول لما جاء في خطة المنهج الدراسي ليس 
Ce‏ هك AT ote ean Res OCs Pree ERC‏ هذه Rat Wer ele samy‏ 
spall,‏ حيف babr‏ عن oda‏ الاستفسارات 
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توجد بدائل متمركزة أكثر حول المتعلم؛ حيث اتسمت خطة منهج مادة التواصّل 
اللفظي التي Gull‏ كماد ة jeu) GEES (alsa Ertl‏ 
Aas AR E Gall‏ كين SAE EE AEE Gab‏ 
من القضل الدراسي» كم آمتخهم عقن lay‏ ليقزءوا الخطة سريقاء ويعد :ذلك أشجعهم 
على طرح الأسئلة. لم يكن هناك» Logs‏ أسئلة تطرح» بالرغم من أن هذا المقرر الدراسي 
sha‏ بالعقيو ge‏ الماك allel E‏ الواسدات] الدراسية cl‏ 
كانوا يُقومون: gs‏ وإمكانية .خوض. اختبارات. جماغية. .والتقريع Hall‏ لشاركاتهم. 
إلا أن الطلاب كانوا فاتري الهمة؛ إذ أعرضوا عن AS LAM‏ وشعرت بأنهم لم يرغبوا في 
طرح الأسئلة على أمل الخروج من المحاضرة مبكرًا. 

لم يكن Gal‏ خطة بديلة في أول عام Gude‏ فيه هذا الأسلوب في التدريس؛ ومن تَمَ 
ف فل غيات Solutio GM‏ واف ترت ALS‏ اتح الدزاني Ua pe‏ اقروت تفي 
للغاية لأنني استقررث فورًا على أسلوب مختلف عما كنث أخطط له. Bs‏ الفصل الدراسي 
Bl ag teks AEP CES yin | ad‏ 
مهم للغاية من أجل النجاح في هذه المادة» ونظرًا لأن جزءًا من مهمتى هو مساعدتكم على 
claw‏ | دن فلتخن gail fuss BLES!‏ إل oe Gh‏ تشو الم ارا 
كنت أستعين بهذا الأسلوب بانتظامء وكانت الاستجابة بعيدة sal JS‏ عن الحماس. 
pst,‏ كنث أحافظ عل ابتسامتي..لم يكن الديهم علم بأنتي'لن gh‏ تقديرات لهذا 
quail! Las‏ عل أ Lag le‏ إن انهو من هذا الاختيار» E io‏ على مقارنة 
إجاباتهم مع إجابات oá‏ حولهم» وتغيير أي إجابات يُريدونهاء ثم عرضث الاختبار 
uaill‏ وأجريث تصويتا على الإجابات. وبالنسبة إلى البنود التي لم نصل فيها إلى إجماع 
واضح» gay‏ الطلاب لمراجعة خطة المنهج الدراسيء E AE‏ 
الأسئلة والبنود. 

يُسفر هذا الأسلوب الخاص ب «عدم استعراض» خطة المنهج سريعًا عن نتيجتين 
تجعلانني bhi‏ أنه أسلوب ناجح؛ حيث إنه SA)‏ إجراء مناقشة رائعة عن المحاضرة 
ا الحاء ا قحف مرا مخ AEN a‏ ف ei‏ اة وا اف 
الآخرين على إجابتهاء lily‏ لم يتوصلوا إلى إجابةء أوجههم نحو الفقرة ذات الصلة التي 
يتعين عليهم قراءتها. G6‏ يبدأ الطلاب المحاضرة بإلقاء نظرة على خطة المنهج Gas‏ عن 
معلومات ذات صلة بالمقرر. Gly‏ أؤيد هذا التصرف حين أعطي واجبات دراسية جديدة؛ 
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إذ يُخرج الطلاب خطة المنهج ويقرءون الوصف الخاص بالواجب الدراسي» ثم يَطرحون 
الأستلة بخصوص هذا الأمرء فإذا سألني أحد الطلاب سوالًا وإجابته موجودة في خطة 
المنهج» أستعين بروح الدعابة» ذاكرةً سى المتقدمةء وتقاعُدي الوشيكء وأقول إنهم إذا 
أرادوا الإجابة الصحيحة:؛ فعليهم أن يُلقوا نظرةٌ على خطة المنهج. ولكن معياري المفضل 
لقياس النجاح هو الطريقة التي تبدى عليها مّلزمة خطة المنهج في نهاية الفصل الدراسي؛ 
حيث بدت مَلزمة خطة المنهج أنها قرئت» وليست مجرّد صفحات نظيفة لم يَقربُها أحد 
LES,‏ الملاحظات Yale‏ كما اعتدثٌ أن أراها. 

ينبغي أن نسمع شعار «دعهم يكتشفون» في الكثير من المواقف التعليمية» فإذا 
طرّح أحد الطلاب Glas Íu‏ عنه ببراعة في الكتاب الدراسيء فعليك بإحالته إلى الكتاب 
الدراسي» ولعلك تتابع هذا السؤال في اليوم التالي لترى ما إذا كان ذلك الطالب قد بحث 
عن الإجابة آم لا. وإذا ما ظهر محتوّى تمت تغطيته lad‏ سبق في سياق جديدء فاجعل 
a je fsa All‏ السارق ةق دفار لعفا هبه كدي هن الطلان ايض أن 
«يستكشفوا» ويتحمّلوا مسئولية القرارات التي يتخذونهاء والتي Ag‏ على عملية تعلّمهم. 
ويّناقش الفصل السادس هذا الموضوع بالتفصيل. 

ومن أجل galasi‏ من عادة «الحكي والحديث»»ء يروق لي نهج شروك (۱۹۹۲» (Ave‏ 
الموضّح في الاقتباس التالي: «يقول الطلاب إن حُجرة مكتبي تُذكرهم debe‏ منزل الجدة؛ 
حيث تتشارك الكتب والأوراق في نفس المكان Gis‏ إلى جنب مع الملصقات السياسية, 
وإعلانات فترة الكساد الكبير» ودبابيس الدعاية الانتخابية وميداليات البيسبول القديمة ... 
ولكن pal‏ لافتة لا علاقة لها بالماضي» وإنما مُرتبطة بشدة بالحاضر والمستقبلء كانت 
تشير إلى التحدّي الدائم الذي يواجهه التدريس المتمركز حول الطالب؛ وهي موضوعة 
عن قصدٍ بجوار باب حجرة مكتبي من الداخل (أعلى مفتاح الإضاءة) بحيث تكون آخر 
شيء أراه قبل أن أتوجّه إلى قاعة الدراسة. مكتوب على هذه اللافتةء بخط يدي البسيطء 
بأسلوب فيه إصرار وعزيمة واضحان: «لاذا تُخبرهم بهذا؟»» 


(Y-£)‏ المبدأ الثالث: يؤدي المعلمون المهمة الخاصة بالتصميم التعليمي 
بمزيدٍ من الحرص 


عندما يكون الطلاب مشغولين بالعمل أثناء المحاضرة ولا يكون المعلم منشغلًا مثلهم OB‏ 
الكثيرين منا يشعرون بالذنب كما لو أننا لا نفى بالتزاماتنا المهنية. وأثناء تلك اللحظات» 


6١ 


دور المعلم 


Sule‏ ما ننسى الوقت والجهد المتضمَدَين في عملية تصميم وإعداد الأنشطة التى يشارك 
gs‏ الطلاب Sally‏ الال وف آم التصعيم الى امتضفقة ن دور اكل (eh‏ 
لا Bats‏ من الأساليب المتمركزة حول المتعلم. إنها القنوات التي Saag‏ عن طريقها عملية 
plait‏ ويصف فينك (Y+ + Y)‏ العملية بأنها عملية «تخلق تجارب تعليمية عظيمة»؛ وهي 
hes Cas‏ هنا :كاج بالطلاب خلال dana‏ الدراتي اناق وها E‏ 
معظم المحاضرات الأخرى. 

ركف RE EE‏ الحددة الك pa jl‏ مات NV‏ هذه الراك MEE‏ 
(مثل الواجبات أو الأنشطة) X‏ الطلاب على الانخراط aS Lal,‏ فالهدف هو جذب 
الطلاب لكي ينخرطوا ويحفزوا حتى من قبل أن يُدركوا ذلك. ثانيًا: كما اقترح من قبلء 
uo‏ أفضل الظرق لتحقيق الهدف الأول هى عن طريق الوائخيات dats‏ الت dass‏ 
الطلاب يُنفذون alge‏ أصيلة مرتبطة بالتخصص الدراسي. ويشرح ويجينز وماكتايت 
)3٠١5(‏ في كتابهما: «يتعيّن على الطالب أن يستكشف التخصص الدراسي ويعمل عليه 
بدلا من الحفظ أو الإعادة أو التكرار من خلال عرض توضيحي لما درس له أو ما يعرفه 
بالل )50 (V08‏ فالطلات 'يقومون: clits Ley)‏ مغ توا بالطيع )يما بقوع نه 
غلماء الأحياء والمهخدسون والفلاسفة وغلماء السياسة وعلماء الأجتماع: Shale! GE‏ 
Sum Tatil,‏ التعميم ALG‏ هد الطلاي من مسحو معرفكهم وما اكك التحالية إل 
موضع جديد للإتقان والكفاءة» ويفعلون ذلك من دون الإفراط في مستوى السهولة أو 
PO‏ على de‏ سواء. وفي هذا المقام تجدر الإشارة إلى الحاجة لترتيب مجموعة من 
الخبرات التعليمية في سلسلة لكي تتراكم بعضها فوق البعض. ويذكر الفصل التاسع 
يعض clay phat Yo aA‏ و خو Gyles US‏ طري العرفة ill‏ يقدمها gine‏ 
Prades ol lath, kote taal yah alll‏ @ أن واحد وناك اديه مق ارات عر هذا 
REIR PE EAE‏ 

paias koa gf aau daddys gules السمات تضم‎ oi 
اغ مو‎ slash sass ومع ذلك ينيف أن‎ ncaa فق كتقاط وواحب‎ 
للأنشطة والواجبات الدراسية التي نستعين بها في الوقت الحالي وتلك الأنشطة والواجبات‎ 
المتمركز‎ uy Gob cages Spill gala! الدرَاسية الجديدة الي نها وك تفال‎ 
حول المتعلم من قيمة التحديات الفكرية التي تشتمل عليها التجارب المصمّمة لتعزيز‎ 
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وهكذاء تستلزم هذه الأنواع من الخبرات التعليمية التعامل مع تصميم المهارات 
بلمسة إبداعية delay‏ وذلك مع الإقرار بأن التصميمات الجيدة ذات جانب تطوّري. 
تخضع الخطط الأصلية للتغيير — وذلك بعد تجربتها — عن طريق الاستعانة بتقييمات 
الطلاب وحدّس المعلمين نحو ما حقق نجاحًا وما باء بالفشل. دعوني أوضّح هذا عن 
طريق نشاط Goh‏ على ست مراحل على الأقل قبل أن ¿ أصل به إلى المرحلة التي شعرت 
عندها ree al‏ الأهداف التعليمية التي PEE‏ له. 

Siaku‏ بدراسة حالة ابتكرها سيلفرمان وويلتي (۱۹۹۲) Gat‏ النقاش داخل 
الجامعةء وتضمّنتْ دراسة الحالة طالبًا agi‏ المعلم بأنه أعطى له تقديرًا بناءٌ على دوافع 
Ñs paie‏ وف PP ne‏ سطى غا كفني ا rs Wve‏ الات قرأ الطلاب 
الحالة قبل شکور الاش واا ليتخذوا أحد جانبّي المناقشة؛ إما التأييد وإما 
المعارضة. silg‏ صممتٌ نسقًا للمناقشة باستخدام أسلوب فريدريك (VAAN)‏ للنقاش 
الإجباري؛ فصنعت ممشى وسط delill‏ ثم وجهت المقاعد ناحية هذه المساحة المفتوحة. 
وما إن وصل الطلاب» حتى جلسوا في الجهة التي تتناسب مع الجانب الذي قرروا أن 
يتخذوه؛ الجانب المؤيد أو الجانب المعارض. sary‏ ذلك تحدث بعضهم مع بعض عن 
الأسباب التي جعلتهم يتخذون هذا الجانب أو ذاك من المناقشة. وإذا غيّروا رأيهم في أي 
وقت خلال المناقشة» انتقلوا إلى الجانب الآخر من القاعة. 

في هذا المقام God‏ بدور مُسجُل النقاش, fakih‏ السبورة إلى نصفينء ومُنتبهةٌ 
للحجج الداعمة للجانب الذي رأوه مُناسبًا لرأيهم. وعندما توقفتُ عن الاستماع إلى حجج 
جديدة» جعلت كل جانب يجتمع لتحديد الحجة التي ظنوا أنها الأقوى» والطريقة التي 
سيردُون بها على ما اعتقدوا أنها أفضل حجة مؤيدة للجانب الآخر من النقاش. ثم تطوع 
شخص من كل جانب من جانبّي النقاش ليُمثل المناقشة بين المعلم والطالب الذي يعترض 
على تقديره. 

Ble‏ ما يبدأ النقاش بوتيرة بطيئةء ولكن نظرًا GY‏ الطلاب كانوا مهتمين بتوزيع 
التقديرات بعدالة تحمّسواء وسرعان ما انتقلت الأفكار Ghad‏ وإيابًا بين الجانبين؛ ومن A‏ 
ناقشوا وفتدوا God‏ وجمعوا الأدلة» ووضحوا النقاطء وعبّروا عن آرائهم؛ حيث شارك 
عدد من الطلاب أكثر مما هو معتاد في النقاش الدائر داخل قاعة الدراسة. pe‏ بعض 
الطلاب رأيهم وانضمّوا إلى الجانب الآخر من المناقشةء واقترب طلاب آخرون أكثر من 
الجانب الآخر للنقاش؛ مما يُشير إلى أنهم لم يعودوا مقتنعين بذلك الرأي مثلما كانوا في 


۱۰7 
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بداية النقاش. ولقد Grow‏ أمثلةٌ رائعة استخدمتها فيما das‏ عند تدريس كيفية تقديم 
الحُجج وتمييز المغالطات وتقديم الآدلة والبراهين. 

إنها استراتيجية رائعةء ويُمكن استخدامها مع suc‏ كبير من السياقات على اختلاف 
فعا Lily‏ كانت فة آخارت امخمامك» ULE‏ أوظي يعمل قام به NARA VANE) uala‏ 
0 الذي يقترح عدا hall E E ge‏ من أجل استخدام دراسات الحالة 
في محاضرات مادة العلوم. لقد áa‏ النشاط الذي طوّرته مصدرّين من المصادر المتاحة 
في تجربة مصمّمة لتنمية مهارات النقاش لدى الطلاب. وأضفث عنصر لعب الأدوار في 
النهاية oY‏ النشاط بدا غير مكتملء cathy‏ لعب الأدوار للطلاب أن يدركوا إلى أي مدّى 
والاستمدان الها تكن Sa‏ جود Sal LAS)‏ ماركا TGS‏ لحهيثة ald‏ الدراسة 
cake,‏ عددًا من الأدوار لنفسى قبل أن أختار أن أكون مُسجُل النقاش. وساعد التسجيل 
الكتابي الطلفت "فق اسععراض التعاقات» وكل هذه السات en re‏ تضم ت 
فارقاء لا تتصف أي dew‏ من تلك السمات بأنها فريدة على نحو خاصء وإنما تعمل 


عناصرها المتنوعة معًا لتعزيز نتائج التَّعلّم المرجوّة من النشاط. 


lost! (£-£)‏ الرابع: يقدم slide!‏ هيئة التدريس نموذجًا للطريقة 
التى يتعلم بها الخبراء 


يوضّح المعلم المُيسّر كيف يتعامل المتعلمون البارعون مع عملية التَّعلّم. ويتم هذا على نحو 
داعيم DE‏ عن بطويق کرت مكل ى الخ ماحل قاعة الدراسة: ولكن إذا كان الق 
الذى Vth‏ ی كرب معدية أساسية وكا ق ی :مراك من 
قبل» فإن من المستبعّد أن يتعلم المعلم Éd‏ جديدًا. إننا نعرف المحتوى جيدًا في مثل هذه 
المقررات» ولكن من آن لآخر يطرح أحد الطلاب Ijuw‏ جديدًا أو يقدم مثالا مختلفًاء وقد 
مهن رد فما كيف كال القعلم' لحك م الأفكان وا وات المديدة 

ud,‏ المناقشات الواضحة لأساليب plait‏ التي يستفين: بها المعلم fe‏ نفس قدن 
اع Lead Lidl sll AE Coley‏ فقوم يحل aise NAN‏ أن 
توضح ما الذي يدور في بالك» يمكنك أن تخبر الطلاب كيف واجهت الصعويات والمشكلات 
Sal‏ وتشرح ما الذي تقوم به حين Aad‏ أو تصل إلى الإجابة الخاطئة. ومن المفيد 
أيضًا أن تتذكر شعورك حين واجهت هذه المادة العلمية لأول مرة؛ هل كانت محيرة؟ هل 
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كانت diel‏ على الشعور بالإحباط؟ هل فهمتها على الفور؟ ما الأخطاء التى ارتكيتّها؟ 
ما الذي ساعدك في النهاية على حل المشكلة؟ فالطلاب يَحظون بالتشجيع T‏ حين 
pai‏ المعلمون نموذجًا عن Garb‏ سرد تجاريهم الأولى مع المادة العلمية. 

يحتاج الطلاب أن يروا أمثلةٌ لتجارب التَّعَلّم التي تتسم بالصعوبة والفوضوية؛ حتى 
بالنسبة إلى المتعلمين المحنكين. ذات مرة حكت إحدى الزميلات كيف وَجد طلابها أن 
عملية المراجعة وإعادة الكتابة من جديد بمنزلة عملية مُهدِرة للوقت» وباعثة على الشعور 
بالإحباط. لقد Gas [yield‏ وظنوا أنهم انتهوا edie‏ ولكنهم اضطروا إلى القيام JS‏ هذه 
التغييرات» لا بد ol‏ أنهم GES‏ سيّتون» لكن تغيّرت وجهة نظرهم بدرجة كبيرة حين 
أطلعتهم على التقييم الذي جاءها من أحد المحرّرين بخصوص أحد أبحاثهاء ومن المدهش 
أن المعلمة اضطرت إلى مراجعة وإعادة LLS‏ بحثها بالكامل تقريبًاء ولم يكن هذا بسبب 
أنها كاتبة ذات مستوّى ضعيف. 

aiiis‏ المعلمون aged‏ مؤثرًا للطلاب حين ينخرطون - هم LAÍ‏ — في العملية 
التعليمية؛ غير أنني لا RRE‏ المزيد من المعرفة القائمة على التخصص الدراسي 
التي يعرفونها giginds‏ بالفعل. فعندما يتعلم المعلمون مادة علمية جديدة في مجالات 
Uitte.‏ :وبحيدة عن منطقة 7الراحة اض Gls‏ بالطلا يفون Buclull‏ تخرد 
أولًا: التجربة التعليمية الجديدة تعيد التواصّل بين المعلمين» الذين قد ينسّون بكل سهولة 
ذلك الشعور الخاص Gb‏ تكون في موضع الطالب» وما يرتبط به من مشاعر الارتباك 
والحيرة والإحباط وتحقيق الإنجاز. كنت قد أنهيت دورتين دراسيتَين لمادة العلوم بعد أن 
شرت الطبعة الأولى من هذا الكتاب» وأتذكر المرة الأولى التي رفعتٌ فيها يدي في ale Bale‏ 
الفلك» وطرحت ما بدا لي GLS Guay Wj‏ بخصوص شيء لم أفهمه. وجاء رد المعلم 
al‏ لم يفهم السؤال؛ ومن Sach ab‏ صياغة السؤال. رد على سؤاليء إلا أن ما قاله لم 
يكن منطقيًا على الإطلاق بالنسبة (J)‏ وما أدهشني أنني ابتسمث وأومأث برأسي وشكرتهء 
ومنذ ذلك اليوم» Gly‏ أحاول أن أتابع EI‏ طالب يَبتسم ويومئ duly‏ ويشكرني ly‏ على 
إجابتي له. 

pai‏ مقالان من المقالات التربوية المفضلة جدًا بالنسبة إليّ تجربتين لأعضاء هيئات 
التدريس الذين قاموا بدراسة مواد مع الطلاب غير تلك التخصّصات الدراسية التي 
يدرسونها؛ حيث درّس الأستاذ الإنجليزي ستارلينج (۱۹۸۷) ثلاث مواد من سلسلة المواد 
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الأساسية لإدارة الأعمال كجزء من شبكة 56 والتحقّ أستاذ اللغة الإنجليزية جريجوري 
(Ye)‏ بدورة لدراسة فن التمثيل. يزخر كلا المقالين بالأفكار الملهمة المستفادة من 
التجربتينء Gail Lily‏ مع ما جاء في المقالين تمامًا؛ حيث كانت تجربتى Luks‏ مادتى 
غلم الك والكيمياء pe‏ الطلاب الجامعون نمق Et) ylaail Ash‏ وا حراها fo‏ الإطلان 
بالنسبة إلى She‏ المهنية [age‏ لقد عادت هذه التجربة بي وبطريقة تدريسي إلى المبادئ 
والأساسيات. i‏ 

الخلاضة هن أن الطلان وا AE cao‏ كرب الك ا ا 
يتعلمون Bubs‏ يُدرّسونها Sule al‏ يتعلمونها لأول مرة أو يتعلمونها اعتمادًا على أنفسهم)؛ 
وهذا لأن هؤلاء المعلمين عايشوا ose‏ تجربة أن يكونوا في موضع الطلاب. كما يستفيد 
الطلاب أيضًا لأنهم يدركون أن plat‏ أي شيءٍ جديد يستلزم جهدًاء وليس بأمر يسيرء وعادة 
ما يتضمّن ارتكاب أخطاء. ولقد «نشر» زملائي في المعمل خبر جهلي بالكيمياء في الحلقة 
الدراسية المخصّصة للفرقة الأولى التى كنت كسما أثناء دراستى لمادة الكيمياء؛ حيث إنه 
في نهاية كل تجربة علمية نقوم بها في المعملء كان هناك سؤال اختياري «للتفكير» فيه 
والحصول على درجات إضافيةء ويما أننا زملاء بالمعمل فبإمكاننا أن نتعاون للإجابة عن 
السؤال. قدمت إجابة محتمّلة لزملائي» ووافقوا عليها دون أن يُشككوا في صحتها. فعلى 
أي le‏ مجموعتهم تضمّنت وجود معلمة وسطهم. بالطبع كانت الإجابة التي قدمثها 
خاطئةء وقد أعلن أحد زملائي على الملا في الحلقة الدراسية التي أقدمها SE‏ «لقد وجدنا 
أن مانن موف كرت not‏ يعن أسكلة الکو ا 


)£-0( المبدأ الخامس: aids‏ المعلمون الطلاب على التَّعلّمِ بعضهم 
من بعض. والتعاون بعضهم مع بعض 

كثيرًا ما يستخف أعضاء هيئات التدريس بقيمة العمل الجماعي» وحين أوصي به تظهر 
دومًا gad‏ متنوعة تشي بالأسباب التي تحمل المعلمين على تجنب العمل الجماعي. 
للمعلمين مطلق الحرية في التمسّك بآرائهم؛ إلا أن تلك الآراء تتعارض مع عدد كبير من 
الأدلة التجريبية. والكثير من الأبحاث (التى ألقى الفصل الثاني الضوء على ste‏ قليل فقط 
منها) أثبت أن أشكال العمل الجماعى على اختلافها وتنؤعها تمدن الطلاب من phill‏ 
بعضهم من بعضء والتعاون بعضهم مع بعض. صحيح GLS‏ أن تجارب التَعلّم الجماعي 
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plat quite sal of eral Eno Sl, ogall العلطن :وضع اللخظظ ول‎ ye Gin 
المهام الجماعية يكمن في تصميم تلك المهام وكذلك إبداء الرغبة في مساعدة الطلاب على‎ 
المشاركة بفاعلية في العمل الجماعي. ولا يوجد أحد منا مولود ويعرف بالفطرة‎ alas 
واكتسابها.‎ ales كيفية المشاركة في العمل الجماعي؛ وإنما هي مهارة أخرى لا بد من‎ 

يُعارض طلاب كثيرون فكرة العمل الجماعي» وعادة ما يكون أفضل الطلاب هم 
أصحاب أوضّح الاعتراضات؛ إن يكون لديهم قائمة طويلة من الحكايات التي تسرد 
التجارب السيئة مع العمل الجماعي؛ أغلبها Garis‏ عدم قيام أعضاء آخرين بنصيبهم 
فخ لحكل وعدم الوق ع اة الف العمل ومن ك Gi itl‏ حياط 
الجموعة Sly‏ من aia‏ القجارت هو Jal! dad‏ الجماعي الى Lats eai‏ 
of‏ المعلمين لا يؤهلون الطلاب للتعامل ps‏ مشكلات التفاعل داخل المجموعات. Say‏ 
ينتهي المطاف بالطلاب بالاعتقاد ob‏ في إمكانهم القيام بعملٍ Lai‏ اعتمادًا على أنفسهم, 
اسه ا SS‏ 
ليا — كيف يمكن للمجموعات أن تقوم بعملٍ أكبر وأفضل من الأفراد. 

ast‏ أن وصح قيمة التعاون في نطاق يأخذه الطلاب على محمل sell‏ ألا وهو 
الاتكفا زاح an‏ ادقن ب GV’ AUN palin.‏ مكارو vate‏ إلى taa EE‏ 
نارك ق dyes‏ الاختبانالجماعي, كل مجفوعة درالطة jhed‏ يعض الراجعات لباقي 
a al‏ وبالإضاقة إل pa lls‏ إل ae pa‏ قزار فخا الوق فى الاك ما 4 
dell gel GMb!) Waa‏ ف YAW dally ee SIM‏ تقون ذلك: وهؤلاء 
الذين يُقخنون المزيد:من الوقت ي العمل a‏ يكون مستوى agilal‏ أفضل LS Sule‏ أثيتت 
الأبحاث التي أجريت عل افلم التعاوني (على سبيل المثالء انظر هسيونج؛ (x: ١١‏ 
ونظرًا لأن الاختبارات الجماعية uid‏ تجربةٌ جديدة بالنسبة إلى معظم الطلاب» فإنني أميل 
aaa tags I‏ قينا تماق e det AOS EES el alas‏ 
Li‏ المجموعات ذات الأداء الضعيف فلا تعاقب. كنثث أحسب Las‏ إضافية للتقديرات 
على الأساس التالي: يخضع جميع الطلاب لاختبار يتكون من أربعين Sips‏ للاختيار من 
متعدد أثناء النصف الأول من وقت الاختبارء وبعد ذلك يُقدّمون إجاباتهم US‏ على Bia‏ 
ف كتمع jLOSY ety Angeatl‏ ديه Le‏ وق asa‏ التختيارات الفردية Mol‏ 
وأحسب متوسط درجات أفراد المجموعةء ثم أقوم بتصحيح الاختبار الجماعي. إذا كانت 
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درجة المجموعة أعلى من متوسط درجات الأفراد, يُضاف هذا الفارق Sale)‏ ما يتراوح 
الفارق بين أربع نقاط واثنتي عشرة نقطة من إجمالي ثمانين نقطة لهذا الاختبار) إلى 
درجة كل فرد. l‏ 

استعان آخرون بالاختبارات الجماعية وغيرها من الأساليب المتنوعة لوضع الدرجات 
فيستعين بنفينوتى (۲۰۰۱) بأسلوب كهذا في مادة الكيمياء erie‏ 
الأسبوعية. By‏ مادة الهندسة» ريط مورتوز (۱۹۹۷) الدرجات الإضافية التي يحصل 
عليها الطلاب بمستوى الاستقلالية بين أعضاء المجموعةء ولا تمنح الدرجات الإضافية إلا 
إذا كان جميع الطلاب في المجموعة قد Liis‏ مستوّى Gree‏ من الدرجات في الاختبار. 

تروق لي مُشاهدة الطلاب وهم 94% Lass!‏ الجماعية:إذا يلتفوة حول الان 
ويحجلسون القرفصاءء تبدأ مُناقشتهم بحماسة هادئة؛ إلا أن الخلافات سرعان ما تظهر 
ويبدأ الجدال. يكاد يكون من رابع المستحيلات أن يختلف طلابي المستجدٌون بعضهم مع 
بعض؛ حيث إنه لا يروق لهم حدوث خلاف مع أقرانهم؛ ومن ثم يبذلون قصارى جهدهم 
لتجنب حدوث هذا داخل قاعة الدراسة. ولكن في هذه الحالةء يحدث الخلاف دون حتى 
أن يلاحظوه. وأفضل شيءٍ يحدث على الإطلاق هو أن الطلاب يناقشون محتوى المادة 
بحماسةء وهذا في حد ذاته إنجاز يكاد يكون من المستحيل في المعتاد تحقيقه. 

يُحلّل الطلاب تجرية الاختبارات الجماعية بعد أن ن يتسلموا تصحيح الاختبارات 
خاصتهم؛ ومن ثم يرى الطلاب الذين يحصلون على نقاط إضافية دليلًا قاطعًا على أن 
الانضمام إلى مجموعة قد ساعدهم. ويستطيع معظم الطلاب أن يشرحوا السبب الذي 
يجعل أداء المجموعة أفضل أو أسوأ من أدائهم الفردي. إن المشاركة في الاختبارات الجماعية 
بمنزلة اختيار (سأشرح اختيار الواجبات الدراسية في الفصل Bley (ash!‏ ما يختار 
الطلابء الذين يتمتعون بدرجة كبيرة be‏ من الذكاء والتألق» عدم المشاركة في الاختبارات 
الجماعية» وعندما أسألهم عن السبب يسارعون بالتفسير قائلين Éd‏ على غرار: «إنني 
أتعلم على نحو أفضل حين أكون بمفردي دكتورة وايمر.» ويقول آخر: «ليس Gal‏ وقت 
للتعاون مع المجموعة.» أحترم aa Lisl‏ ولكنني أبذل قصارى جهدي لأواجههم UAL‏ 
التي تثنيهم عن المشاركة بعض الشيء. على دل Jill‏ أثناء محاضرة تصحيح إجابات 
lass‏ آذك أغل. كشن Lae ili yal Sal‏ "قم هدم mAs‏ مواد skoal‏ 
الجماعية ويجوار الدرجات الفردية. وأعلى ثلاث أو أريع نتائج من هذه النتائج الخمس 
کون سا جماطية: go Gals‏ المستيعدا أن أرسل إلى ega‏ الطلاب'المستقلين الذين 
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يتمتعون بدرجة كبيرة من الذكاء رسالة بريد إلكتروني da Ade‏ عليهم إبداء التعليقات 
Sia le‏ الدوحات Uae‏ کون المدكل الخامل واوق law‏ مين ال خاصتهم. 

تستوجب المعتقدات السلبية بخصوص العمل الجماعي Bale]‏ التفكير من جانب US‏ 
من الطلاب وأعضاء هيئات التدريس على Se‏ سواءء وتزخر الأدبيات التربوية بوصفٍ 
للمهام الجماعية الجديرة plist‏ والتي استعان بها أعضاء هيئات التدريس ونفذوها 
بنجاح. وقد اشرت suc Fa‏ منها في الفصل الثاني» وسأصف عددًا آخر منها في الفصول 
التالية. الخلاصة أن بإمكان الطلاب أن ale‏ بعضهم من بعضء Sly‏ يتعاون بعضهم 
مع بعضء بل إنهم يقومون ne‏ بالفعل. 


)£-1( المبدأ السادس: يعمل أعضاء هيئة التدريس والطلاب 

على خلق أجواء مواتية للتعلّم 
سيّناقش هذا fall‏ في الفصل السادس مناقشةٌ مستفيضة؛ ومن QS‏ لسنا F‏ 7 
هذا المقام إلى شيء سوى التقديم لهذا المبدأً؛ فالتدريس الْمتمركز حول المتعلم لا 
كثيرًا بالتهذيب والانضباط (أو «إدارة قاعة الدراسة» كما يُطلّق عليه من باب التخفيف 
اللفظي)ء بل Glas As bso aif‏ الأجواء التق ideaa‏ التعلّم. يلعب المعلمون 
دورًا قياديًا لخلق تلك الأجواء» ويتحمّلون جزءًا من المسئولية تجاه الحفاظ عليها. غير أن 
أجواء قاعة الدراسة بمنزلة شيءٍ يُشارك في خلقه وتهيئته US‏ من المعلم والطلاب على Je‏ 
سواء. الهدف هو دفع الطلاب نحو sja aad‏ من المسئولية تجاه ما يحدث داخل قاعة 
الدراسة. 


lost! )۷-٤(‏ السابع: يستعين أعضاء ine‏ التدريس بالتقييم 

من أجل تعزيز abil‏ 
هذا المبداً هى موضوع أحد الفصول التالية Vi) LAÍ‏ وهو الفصل السابع)» > ومع cl‏ 
Si‏ في البداية أ aes‏ ن هذا المبدأ لا يعني أن أعضاء هيئة التدريس يؤدُون مهام 
إعطاء الدرجات على نحو أقل؛ فهذه المسئولية ت تبقى على عا تق أعضاء هيئة التدريس كما 
هي الحال داتمًا. الفارق هو أن المعلمين يرون Lag‏ بمنزلة احتمالٍ قائم في كل مرة 
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يقيمون فيها الطلاب. بإمكان المعلمين تقديم التغذية الراجعة وتصميم أنشطة المتابعة 
التي تزيد من احتمالية alas‏ الطلاب من التجربة وقدرتهم على تحسين مستواهم كنتيجة 
لذلك» ويتضمّن جزء من هذا الاعتراف أن الطلاب بحاجة إلى أن يتعلموا تقييم عملهم 
وكذلك عمل أقرانهم. هذا لا يعني أنهم يضعون لأنفسهم أو لأقرانهم درجات» وإنما 
يعني أن بإمكانهم المشاركة في أنشطة تتيح لهم إلقاء نظرة نقدية على عملهم أو عمل 
أقرانهم. 


توضّح هذه المبادئ السبعة الشكل الذي يبدو عليه التدريس المتمركز حول المتعلم 
عند وضعه في حيز التطبيق» كما أنها تصف الجوانب المختلفة لدور المعلم shil‏ 
وصفا مستفيضًا؛ باعتباره مرجعًا ومرشدًا ومتعلمًا متمرسًا ومصمّمًا للأنشطة التعليمية. 
وهو دور مختلفء إلا أنه لا ُد شكلًا من أشكال التدريس التي تتسم بكونها أقل أهمية 
أو ضرورة أو شك مُنتقصًا من أشكال التدريس بأي صورة tls‏ بل إنه دور يربط 
بين التدريس REAT‏ ربطًا مباشرًا وفعالا. 


)0( مشكلات التطبيق المثيرة للاهتمام 


ظهر عدد من مشكلات التطبيق المثيرة للاهتمام أثناء محاولاتي الأولى للتدريس بطرق 
مُيسّرة أكثر؛ ففي إحدى المحاضرات» استعنث بنشاط جماعي مباشر إلى cle Se‏ وبدت 
النتائج المترتبة عليه بسيطة ومباشرة بنفس الدرجة إلا gal‏ وجدت صعويةٌ في الإجابة 
عن الأسئلة المثارة. وفي وقت لاحق أدركت أن هذه الأسظة لها دورٌ محوري في التطبيق 
الناجح للأدوار التي K‏ عن طريقها المعلم على الطلاب وما يفعلونه. ولكن دعوني أبدأ 
يما حدث. 

كنت أستعين بنشاط مقسّم على فترتين يُجريه الطلاب في مجموعات صغيرة داخل 
قاعة الدراسة. أنجز الطلاب النصف الأول من النشاط؛ ومن ثم كان عليهم أن ينتقلوا 
إلى المرحلة التالية. ومن أجل تقديم الإرشاد اللازم خلال تلك العملية» تجاوبت مع العمل 
الذي أنجزته كل مجموعة عن طريق توزيع ملاحظاتٍ قصيرة مكوّنة من عدة فقرات. 
أعطيث هذه الملاحظات القصيرة لشخص من US‏ مجموعة أثناء متابعتي سريعًا للمهمة 
التي يؤدونهاء ومنحتهم عشرين دقيقة لقراءة الملاحظات القصيرة ومناقشة المسائل التي 
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أثارتها هذه الملاحظات» ثم مراجعة ما Lard aged‏ سبق. Cudney‏ جميع المجموعات بالعمل 
Lis‏ بالطريقة (المنطقية) نفسها؛ يقرأ أحد أعضاء المجموعة الملاحظات القصيرة لباقى 
المجموعة. 
على يساري مباشرةً كانت تجلس مجموعة مكونة (بالصدفة) من أفراد خجولين 
للغايةء وشركّت الطالبة التى أعطيتها الملاحظات القصيرة في قراءتها لنفسهاء بينما انتظر 
degaatl aN‏ ف Losing Guo‏ انذهت من ا دون da‏ ي ادات Sp‏ 
الملاحظات إلى الشخص الجالس بجوارها الذي شرع في القراءة LAÍ‏ في صمت. 
في البداية اندهشت» ما الذي كانوا يفكرون فيه؟ حستاء من الواضح أنهم لم يفكروا 
في شيء لاذا لم يُلقوا نظرة من حولهم على المجموعات الأخرى؟ Sale‏ ما saias‏ الطلاب على 
تقليد ما يقوم به ا الآخرون»ء لماذا لم يتفوّه أحد من هذه المجموعة بأي شيء؟ هل 
من المحتمل أن جميعهم Elfed E E yo pull igs Qgauks‏ هن E‏ 
إلى الحيرةء ما الذي يتعين Go‏ القيام به؟ هل Yo‏ أن أتدخل؟ بدا لي هذا الأمر وكأنني 
أرجع خطوةً إلى الوراء؛ فالمعلم يتدخّل Sas‏ ويُصلح المشكلة في كل مرة يتخذ الطلاب 
قرارًا Haus‏ ومن £8 815 جودة العملية التعليمية الخاصة بهم واحتمالية تعلّمهم سلبيًا 
بهذا الأسلوب السخيف. 
دار هذا الحديث في رأسيء وتوالت AM‏ ما الذي علي القيام به إذا تدخلت؟ ما الذي 
بإمكاني أن أقوله دون أن أوصّل لهم رسالة مفاداها أنني أظن أن أسلوب تعامُلهم مع 
المهمة يتسم بالغباء؟ Lay‏ كان عليهم أن يُدركوا اعتقادي بأنهم اتخذوا قرارًا Én‏ وعلى 
أحدهم أن يدرك ذلك الأمر. والسؤال الأهم: ما الذي بإمكاني أن أقوله دون أن أقول لهم 
إنهم يُواجهون مشكلة؟ كنت خائفة من أن أسألهم: «كيف الك LOPETA E‏ 
بالرأس والرد بقولهم: «بخير!» Lay‏ كان بإمكاني أ وعم Ja‏ تفهمون المهمة؟» 


ليُجيبوا قائلين: «أجل!» ثم أسألهم ثانيةٌ: رشنا كم تبقی من الوقت لديكم, ألا يزال 
أمامكم الكثير لتنجزوا هذه المهمة؟» إلا أن هذا بدا أقرب إلى التدريس الُعتمد على التلقينء 
وإخبار المتعلمين بما يتعين عليهم فعله. 


انتهى بي المطاف إلى عدم القيام بأي شيء» وانتهى بهم المطاف إلى عمل ذي مُستوّى 
ضعيف. لا أدري إن كانوا قد ربطوا بين طريقة أدائهم للمهمة وحصولهم على تقدير 
مُنخفض أم لا. لسث مُتفائلة» وأتوقع أن معظمهم قد اعتبر هذه تجربة أخرى أكدت ما 
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كانوا يتشككون فيه بالفعل حيال جدوى مُحاولة الانخراط في العمل الجماعي. إلا أن 35 
قعل الأكرق Yue‏ هذه الجموعة واستتتاجهم يكضوصن خض العمل الماع ES‏ 
ليسا هما المشكلتين البارزتين في هذا المقام؛ فما حدث داخل تلك المجموعة أثار ثلاثة أسئلة 
Logs‏ امو E‏ المعلم pall‏ 


)1-0( هل عليك أن تتدخَّل؟ وإذا فعلت ذلك» فمتى؟ 


هذان السؤالان ULL (Me lie‏ لدرجة أنه يُمكن التفكير فيهما معًا. إذا كان هذا الأسلوب 
في التدريس معني بمنح الطلاب حرية الاستكشاف وتحمُل عواقب قراراتهم» فهل ينبغي 
of call‏ يلوا ebay‏ أن تُجادل بأنهم لا ينبغي أن يفعلوا. فكل شكلٍ من 
أشكال التدخل je‏ ثر بالسلب على إمكانية تعلم الطلاب من أخطائهم وبإمكاننا جميعًا أن 
wad‏ الدروس المستفادة من أخطاتنا. 
بالنسبة إلى الطلاب المستجدين (وهم أكثر شريحة أعرفها من الطلاب)ء أعتقد أن 
الرد لا يقتصر على نعم أو لا. بالتأكيد يمكنني بل وينبغي لي أن أتدخل بدرجة Jil‏ مما 
كنت أفعل حين أتبع أسلوب التدريس المعتمد على التلقين باعتباره أسلوبى المعتاد للعمل. 
ولكن بالنسبة إلى الطلاب العتجدين (أى ربما بالنسبة إلى جميع TARTS‏ توجد مناسبات 
38 الدكل. البراعة هي أن Áa‏ المناسبة والتوقيت المناسب الذي ينبغي للك آم تخل 
| ففي بعض cule‏ 555 الحاجة إلى التدخل على نحو أوضح من CALS‏ أخرى؛ 
حي E‏ رتك حل نح ايكون é Fees ONE (OM rd‏ يرغب الطلاب في التسجيل 
بنظام الساعات المعتمّدة لمدة dele VA‏ والعمل لمدة ٠١‏ ساعة في الأسبوع. إننا نتدخل 
A‏ كران UAE ha‏ مالسل E‏ كم طلا الكو مثل الطلاب الذين 
يجلسون في الصف الأخير ليُثرثروا ويُشُوَّشوا على الطلاب الآخرين في قاعة الدراسة. إننا 
es‏ حين تسفر جهود الطلاب لفهم شيء ما عن الشعور بإحباط وارتباك شديد لدرجة 
تؤثر بالسلب على النتائج التعليمية المرجوّة من التجربة؛ فالشعور بالغضب يحول دون 
لم ولكن في مواقف أخرى لا تتضح الحاجة إلى معلم» ويزداد غموض عواقب التدخلء 
هل من المفيد أن pai‏ مجموعةٌ من الخطوط الإرشادية؟ ربما يفيد ذلك» بل وربما من 
الأفضل التفكير أكثر في الأمثلةء كذلك المثال الذي أوضحته هناء ومناقشة تلك الأمثلة على 
نحو أوسع؛ حيث يوضّح هذا المثال كيف يجب على المعلمين أن (idk‏ قرارات صعبةٌ 
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بخصوص مواقف فردية مُعتمدة على سياق معين ومُبهمة كثيراء ولكنها Sad‏ على أي 
خال: 


(Y-0)‏ ما أفضل وسيلة للتدخل؟ 


ذا ATS. SENT EASE‏ اللي دل ash aaa‏ حو تجررنة sla‏ 
تستلزم التدخل» فما الشكل الذي ينبغي أن مكو قا هلق فل يقد sae ANN cag‏ 
الوصف للجزتية الخاصة بتلقين الطلاب وإخبارهم Ley‏ يتعين عليهم القيام edy‏ ريما كان 
هذا الشكل من التدريس مُناسبًا في بعض الأحيان» ولكن حين نفعل ذلك طوال الوقتء 
سينتّج عنه اعتماد الطلاب على المعلم ليُخبرهم بما يتعين عليهم وما لا يتعين عليهم القيام 
به. يجب على المتعلمين الراشدين أن يكونوا قادرين على أن يُحدّدوا هذا الأمر بأنفسهم 
ومن الأفضل أن تطرح على الطلاب الأستلة التي تقودهم إلى المعرفة والفهم اللازمّين. 

يوجد سؤال إضافي بخصوص التوقيت المناسب مرتبط بالسؤال عن الوسيلة؛ هل 
ينبغي أن تتدخل أثناء ارتكاب الطلاب للأخطاء أم ينبغي لك أن تنتظر حتى ينتهوا من 
ارتكابها؟ والإجابة عن هذا السؤال تكون Yor‏ حسب الموقف»» ولكن بإمكانك أن 375 
الانتظار حتى الانتهاء من ارتكاب الخطأ إذا كان الطلاب يُحاولون تحديد الخطأ الذي 
atte‏ وهده هي النقيجة المرجوة:من'التعلّم من الأخطاء ويجب أن أعتزك بان ليس لدي 
الكثير من الإجابات الجيدة عن هذا السؤال» حتى في الطبعة الثانية من هذا الكتاب» وكما 
هي الحال بالنسبة إلى السؤالين السابقينء فهذا السؤال يستحق تحليلًا متأنيًا لما يحدث 
قل الماشرة PE‏ 


وكما ruag‏ الكثيرٌ من الموضوعات التي تناولها هذا الفصل»ء ليس من السهل تنفيذ الدور 
الخاص بالمعلم الذي يتبع التدريس المتمركز حول المتعلم؛ فهذا الدور يتطلب أن ينتقل 
المعلم من أسلوب التدريس الذي يركز على ما يقوم به المعلم إلى أسلوب التدريس الذي 
يستجيب U‏ يقوم به الطلاب. الهدف هو إشراك الطلاب في عملية plaill‏ ودذعمهم خلال 
تلك العملية. وقد اقترحت مجموعة من المبادئ باعتبارها طريقة توضح» على نحو ملموس 
3S‏ ها يؤدنة المعلم pull‏ لحهلية التعلم. وتوضح أيضا ABA‏ هذا الذون وهو في خي 
| لتنفيذء وهذه الأمثلة تقدم Ise‏ قلي من الت بيقات | a‏ كنة | nas‏ 53 


1١11 


دور المعلم 


Gini,‏ بعض المعلمين هذا الدور لأنه يبدو وكأنه ينتقص من أهمية المعلم» ولكن 
كما حاولث أن أوضّح في هذا الفصلء فهو دور أساسي ومهم؛ فباستطاعة الطلاب أن 
يتعلموا اعتمادًا على أنفسهم, إلا أن المعلمين أصبحوا عنصرًا ضروريًا بالنسبة إلى الأغلبية 
الع من الظلتي الجاتعيين B‏ الوت LS] gall‏ لم اول SS‏ شيء cars‏ إل tal‏ 
تناولنا ما يكفي لنفهم أن التدريس الْمتمركز حول المتعلم piad‏ تحدياتٍ مُثيرة للاهتمام 
اقات نة Lad‏ كنا GS)‏ أدركنا اند دون يكم الول ووهه 
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توازن السلطةه 


على الرغم من أن أغلب أعضاء هيثات التدريس مُتقبّلون إلى ia‏ ما لفكرة تغيير الأدوار 
التي قد تُيسّر عملية التَعلّم على نحو أكثر فاعلية قا نكزة Gb Re‏ تعيين موازين 
السلطة داخل dels‏ الدراسة هى فكرة جديدة ومقلقة. ومن واقع تجريتى في الكتابة 
والحديث عن هذا الموضوع Es jal‏ أن أفضل طريقة لمنع الرفض alll‏ هي التمهيد للفكرة 
عن طريق طرح بضعة أسئلة. 

كيف ستّصف طلابك؟ هل تصفهم بأنهم متعلمون لديهم من التحفيز الذاتي والقدرة 
على ممارسة السلطة ما يجعلهم يتعاملون مع المهام التعليمية بثقة وبراعة؟ ربما يتٌّصف 
عدد قليل منهم بهذه الصفات» ولكن الكثير من الطلاب الجامعيين اليوم يتصفون بالقلق 
والتردد؛ حيث إنهم يَشرعون في دراسة المواد على أمل أنها ستكون Alga‏ شاعرين بالقلق 
جيال ما سيفعلونة 6ا ما واجهوا:صهوية فق دراقة فلك اموا ونامكات Alla! alias‏ 
أن يُعدوا قائمة بالأشياء التي لا يجيدونها أو لا يستطيعون القيام بها؛ فيبحثون عن مواد 
تخصصية تستلزم دراسة قدر قليل من الرياضيات والعلوم» ويبذلون قصارى جهدهم 
لجن alll‏ :التي تسطزع الكفين من الكتاية: A‏ أغلب" الطاب pac‏ الحديك داخل 
قاعة الدراسةء وتتمكّل فكرتهم عن المحاضرة الجيدة في تلك المحاضرة التي يدخلها المعلم 
ليُخيرهم Les‏ يتعين agale‏ القيام به بالضبط. É‏ تعميمات» إلا أن التعليم بالنسبة إلى 
الكثير من الطلاب هو شيء cpg! Sad‏ ويتسم Gb‏ تجربة مُملة وغير ممتعة في أغلب 
الوقت. 

وعندما أشتكي أنا وزملائي من افتقار الطلاب إلى الثقة وتبتيهم لتوجُّهاتِ شديدة 
السلبية تدفعهم إلى التسليم بأي شيء يقوله أستاذ المادةء فإننا نتساءل Loc‏ يمكننا القيام 
به للتغلب على هذا الإذعان الذي يؤثر كثيرًا بالسلب على الجهود التي يبذلها الطلاب للتعلم. 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


هذا سؤال وجيهء ولكنني لا أظن أنه السؤال المناسب. يجب علينا أن نطرح lju‏ أصعب: 
ATAK‏ ف ages‏ الكسلؤي ؟ اذا بتكن الككير من الظلاب ال درين peasy‏ 
الواثقين في أنفسهم كمُتعلمين؟ والسؤال الأكثر وضوحًا هو: هل هناك شيء يعيب الطريقة 
التي ندرّس بها للطلاب ليجعلهم متعلمين اتكاليّين ويعوق تنمية مهاراتهم مما يجعلهم 
لا يستطيعون plalll‏ إلا إذا أخبرهم المعلمون بما يتعلمون وكيف يتعلمونه؟ تقودنا هذه 
الأسئلة مباشرة إلى مشكلاتٍ تتعلّق بتوازن السلطة داخل قاعات الدراسة. 


)1( ما الذي يحتاج إلى التغيير ولكنه لم يتغير بعد؟ الإجابة هي: 
إمساك المعلمين بزمام الأمور 


تعتبر سلطتنا كمعلمين من الأمور المسلّم بهاء لدرجة أن معظمنا لم يد يستوعب إلى 
أي مدّى aisd‏ المعلمون العملية التعليمية الخاصة بالطلاب لكن من شأن الإجابة عن 
مجموعة بسيطة من الأسئلة أن توضح الأمور كثيرًا. من الذي يقرر ما سيتعلمه الطلاب 
في هذه المادة الدراسية؟ بمعنى: من الذي يتخذ القرار الخاص بالمحتوى الذي ستتضمّنه 
ا ن ای al ae eb ee eas ols epee‏ 
الذي sánd‏ الأنشطة والواجبات التي سيؤدّيها الطلاب؟ من الذي يُهيئ الظروف المناسبة 
للتعلم؟ أي بصياغة أدق: من الذي sas‏ السياسات الخاصة بالمحاضرة؛ مثل الحضور 
والغياب والمشاركة» ومواعيد تسليم المشروعات» وقواعد السلوك المعمول بها داخل قاعة 
Feud‏ وي قاعة الدراسة نفسهاء من الذي يتحكم في تدفق عملية التواصل؟ أي من 

ر التوقيت الذي يشارك فيه الطلاب» أو يُنظم مشاركات المتطوعين» أو يدعو غير 
ee‏ للمشاركة؟ By‏ النهايةء من الذي يُقرّر مدى استيعاب الطلاب للمادة العلمية 
أو عدم استيعابها؟ أعني من الذي siad‏ الدرجات التي يحصل عليها الطلاب؟ 

توضّح معلمة الكيمياء الموقرة Glos‏ بونس )۲٠٠۹(‏ هذه النقطة بالوصف التالي: 
«الطلاب «يُدركون» أن المادة ملك للمعلم؛ فالمعلم يُحدد السياسات ومواعيد تسليم 
المشروعات» وصعوية الاختبارات» dos‏ كل واجب دراسي /اختبار. ويُقرّر المعلم LAÍ‏ 
المادة العلمية Legh!‏ والطريقة التي ستقدّم بها هذه المادة العلمية. فلا أحد يسأل الطلاب 
عما يحتاجون إلى تعلمه. Bale,‏ لا wah‏ الطلاب عن آرائهم فيما يتعلق بطريقة إنجاز 
المهام» وكذلك لا يرجح أن يتطوّعوا بأي مقترحات خشية أن يصفها الآخرون بالحماقة» 
(AW 152)‏ 


توازن السلطة 


ومن أجل التوصل إلى dals‏ ملموس ليل المعلمين إلى التحكم في الطلاب وعملية 
Ga RS‏ بحاجة إلى إلقاء نظرة على ما ga‏ أبعد من خطة المنهج الدراسيء فحتى 
أعضاء هيئة التدريسء الذين يتّسمون برقة التعامل واللطف بصفة عامةء sth‏ إلى 
واجب التعديلات وإصدار التعليمات والتوجيهات التي تملي على الطلاب ما يتعيّن عليهم 
القيام به دون الالتفات إلى آرائهم؛ فتجدهم يقولون أشياء على غرار: «لن أقبل الأبحاث 
بعد انقضاء موعد تسليمها ILI‏ وتحت أي ظروف»» «لا تطلبوا درجات أعلى؛ ينبغي أن 
gai‏ الوقت ونبذل الجهد في الواجبات المنتظمة»» «عدم المشاركة سيُقلّل من تقديراتكم 
الفا وق Mae NG‏ ,رابكل Gal‏ الدزاسة انتم منا يدوا EE‏ وريب أن 
ly pba‏ الدرس قبل الحضور للمحاضرة؛ فالتعبير عما تعتقدونه دون تكوين رأي قائم 
PLY Je‏ تهون aE‏ الان Í‏ 

في مقالين مؤثرين» ينتقد مانو سينجهام (۲۰۰۵ (Y+ -Vg‏ ما أصبحت عليه خطة 
المنهج الدراسي: «إنها تعدد القراءات الموصى بها عن طريق إفراد قائمة لهاء ولا pad‏ 
cake aids‏ الكاره الدزائية أو ibn‏ عن أمعية إى نكر ا أو ا 
أو pba lie shi! dad‏ :الث متم تكم الدزاسة Yy Ball!‏ قطي لهه التمودجية 
للمنهج الدراسي GI‏ إشارة ol‏ المعلم والطلاب يخوضون معًا مغامرة تعليمية ممتعة 
ومثيرة» بل إن الأسلوب الخاص بها يُشبه كثيرًا SAK‏ تعليمات plas‏ للمسجون في أول يوم 
له بالسجن» (۲۰۰۷» G0‏ 2%( ويواصل قائلًا: «خطة المنهج الدراسي المفصلة والصارمة 
تتعارض تمامًا مع ما a Bree‏ الطلاب في RET‏ ويوجد pS suc‏ من الأبحاث 
المطيوعة عن موضوع ARTE‏ وإحدى النتائج توضح dal ne‏ أن الأجواء المسيطرة 
والمتحكمة لطالما أثيتت أنها «تُقلل» اهتمام الناس بأي شيءٍ يقومون به» حتى إن كانوا 
يقومون بأشياء قد تكون مُحفزة ة جدًا في سياقاتٍ أخرى» (۲۰۰۷» ya‏ 90-08( 

ssas‏ أعضاء هيئة التدريس JS‏ حزم G8‏ هو المسئول عن تقرير السياسات التي 
تتعامل مع كل أشكال السلوكيات الفر دية والمشكلات التي تحدث داخل قاعة الدراسة. 
U8,‏ أعضاء بهيئة التدريس يتوقّفون عن الشرح إذا ما وجدوا طالبًا يرتدي قبعة بيسبول 
أو يَمضغ علكة داخل قاعة الدراسة. ورأيث مؤخرًا dbs‏ لأحد المناهج الدراسية تنصح 
الطلاب بالاستحمام قبل حضور المحاضرةء وأوضحت الْدرسة أنه قبل Sse‏ سنوات كان 
لديها طالب اعتاد حضور المحاضرات برائحة كريهة تنبعث منه؛ ولذاء أضافت هذا البند 
في سياسة الحضورء ولقد أتى هذا الأمر بثماره حتى هذه اللحظة؛ حيث إنه لم يدخل قاعة 
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الدراسة طالبٌ تفوح منه رائحة كريهة منذ ذلك الحين. اوإذا ما فَتّر النقاش في أي وقت 
أثناء إحدى ورش العمل التي PEE‏ فبإمكاني دوا أ أجل دق اتحفاس a‏ 
إذا ما سألت الحضور عن سياسات استخدام الهاتف الجوال أثناء المحاضرات» على الرغم 
من حقيقة أنه قد مرت شهور منذ آخر مرة قدمث فيها ورشة دون أن يُقاطعني رنين 
الهائف الجوال الخاص بأحد الحاهترين من أغضاء هيكات التدزيس. ويضف سينجهام 
(E259)‏ يطلق هليه naan oie diy‏ كيف ses gil lems Giclees‏ 
إضافة قواعد جديدة للتصدي لأي عذر يتذرع به الطلاب لعدم الانصياع للقواعد الحالية» 
(ص 05 ). ولا أستطيع الاستعانة بدراسة لإثبات أن عدد السياسات الواردة في خطة المنهج 
الدراسي قد زاد منذ إصدار الطبعة الأولى لهذا الكتاب في عام ٠١١۲‏ إلا أنني على استعداد 
للمراهنة على أن هذا العدد لم يقل على أي حال. 
معظم أفراد هيئات التدريس على استعدادٍ للاعتراف بأنهم يُمارسون قدرًا كبيرًا من 
السلطة على عملية AR‏ الطلابء إلا أنهم يُقاومون بشدة Gi‏ تلميح Gb‏ هذا القدر من 
السلطة alles‏ فيه وقد يحمل في GLb‏ نوعًا من الإيذاء؛ ففي أحد المنشورات على مدونة 
تيتشينج بروفيسور بتاريخ ٤‏ أغسطس \\ Saad «(www.facultyfocus.com) Y-‏ 
القراء على إعادة التفكير في خطط المناهج الدراسية عن طريق مجموعة من الأسئلة التي 
استفسرث عن الأسلوب المستخدّم في خطة المنهج الدراسي» وما إذا كانت ene bball‏ 
عن التشويق والإثارة ghad‏ بعملية RET‏ وما إذا كان ينبغي للمعلمين أن يتخذوا 
جميع القرارات الخاصة بالمادة» وما إذا كان يُطلّب من الطلاب إبداء ملاحظاتهم على خطة 
المنهج الدراسي. Gba‏ المنشور بعددٍ كبير من الردود والتعليقات» بعضها إيجابيء إلا أن 
الكثير منها كان يُدافع بشدة عن خطة المنهج الدراسي باعتبارها اتفاقيةٌ بين طرفين. 
وجاءت التعليقات على غرار: sh‏ لم يكن الهدف من خطة المنهج الدراسي خاصتك توضيحَ 
شروطك على نحو يقيكِ ie‏ الطلاب» لربما قلت إنكِ جديدة في المهنة.» «خطتي للمنهج 
gil al‏ انس diy‏ تافل لظلا gaa Lally gilda gf‏ ورك dad Sol‏ الوت 
أشبه بأسلوب العقود والاتفاقات» ما الذي يتعين عليهم إنجازه بالضبط للحصول على 
الدرجة ... فهى ليست عرضًا ترويجيًا مقدمًا لحضانة الطفولة السعيدة.» «هذا هو الهراء 
Gibbs‏ الذى قشي إلى الموقف ae‏ الذي نواجهه داخل قاعة الدراسة.» 
تعليقاتٌ كهذه توضّح sited IU‏ المعلمون أنه يجب عليهم إحكام السيطرة؛ فالطلاب 
بحاجة إلى ذلك؛ فلا يُمكن أن نثق ob‏ في مقدور الطلاب اتخاذ قراراتٍ تعليمية أو الاستجابة 
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توازن السلطة 


على نحو ناضج في أجواء تعليمية لا تخضع للسيطرة الكاملة؛ فهم لا يحترمون السلطةء 
ولا يتمتعون بمهارات مذاكرة جيدةء ولا يُجيدون التحضيرء ولا يُبدون ¢ اهتمامًا با لمحتوی» 
وتمكلون فت 3 لواف مق أجل الحصول عل فاد يوقتو يفطل التعلم فى 
حد ذاتهاء وكل ما يُريدونه من التعليم هو الحصول على وظيفة ذات أجر جيد. 

وهذه السمات هي slaw‏ نموذجية للطلاب الجامعيين — رغم Shige ails sl‏ 
نختلف بشأن عددها بالضبط - وهي مشكلات يجب أن نتعامل معها إذا ما كنا سنضع 
ثقتنا في الطلاب بخصوص اتخاذهم القرارات التعليمية. ولكن = حقيقة أن الطلاب بحاجة 
إلى الإعداد لكي يتعاملوا مع الأساليب المتمركزة حول المتعلم لا 55 اتخاذ جميع القرارات 
بالنيابة عنهم. ويُشير مارك مالينجر (EVY oa NAGA)‏ إلى ol‏ «الحُجة الداعمة للقيادة 
تحت لواء المدرس تفترض أن الطلاب غير «قادرين» [التمييز السابق من طرفي] على زيادة 
شك لسار 

أما السبب الثاني وراء سيطرة المعلمين على الكثير مما يحدث داخل قاعة الدراسة 
فهو أنهم اعتادوا على ذلك دومًا؛ فهذا ما يُفترض أن يقوم به المعلمون. وتوضّح سوزي 
براي )1440 gl (Yoa‏ «المعلم «الجيد» يُسيطر على قاعة الدراسة وعناصرها؛ حيث 
dbs pba’‏ الدوسن من dol‏ اتفال addy‏ الحاهدرة اهال sand, SLs‏ أهداف 
المادةء ويقدم المعلومات بوضوح وفاعلية لكي يستوعبها الطلاب بسرعةء ويتذكروها dis‏ 
ويسترجعوها عند الحاجة إليها.» على مدار سنوات Sal‏ هذا السيناريى ÚB‏ مني أنني 
كنت أقوم بما يريده الطلاب من المعلمين» ولم يَخطر على SL‏ قط أن الطريقة التي 
أسيطر بها على الطلاب وعمليات تعلّمهم قد تكون مؤذية» أو أن الطريقة التي Sas‏ أتبعها 
الكزروين AF‏ تحتق ل الفاتد هتغل عسات aalas‏ 

وإليك مثالا على نوعية الاكتشافات الْأقلقة التي توصّلتٌ إليها حين تفحصّتٌ ممارساتي 
المهنية. كان من عادتي أن JEST‏ أسئلة الطلاب حتى أنتهيّ LLG‏ من شرح فكرتي؛ لم 
أكن أرغب في مقاطعتي» وعندما GIL) gill‏ منهم طرح الأسئلةء أنظر سريعًا في أرجاء 
القاعة ولا أرى أحدًا يرفع on‏ فأطرح آنا سؤالاء وأختار طالبًا Se cail‏ (لم يكن 
dak dil‏ من الوقك GUN‏ عن ا A AISI‏ س رحايقه Jay‏ 
إلى نقطة أخرى. لا أستطيع قضاء المزيد من الوقت في مناقشة هذا الموضوع.ء إذا كنت 
ع aaah‏ الي كله E E Patel‏ داك و Ss‏ ف uaa)‏ الماك 
قاع السيظرة Sg‏ ال هذا Wal‏ المقرظ فون اراك ail‏ لفن ما كدت أتوقم اكتشافة: 


tan 
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إن استغلال السلطة بهذا القدر لمجرد أن المعلمين اعتادوا على ذلك منذ القدم لم يعد يبدو 
سبيًا وجیها. A‏ 

في النهاية» يُمارس أعضاءًٌ cline‏ التدريس السيطرة على عملية التعلّم Jes‏ الطلاب 
أنفسهم بسبب dd)‏ الضعف والقصور التى تعتبر جزءًا متأصّلًا من عملية التدريس؛ 
ohal‏ شخصياتنا تظهن ge‏ طريق أسلوب تدريسناء وهذا يعني أننا نخشى من التعرض 
للإيذاء؛ ومن كم نتوخَّى الحَيّْطة والحَدّرء ولكن هذا ALA‏ وما يرتبط به من مخاوف 
بمنزلة أشياء ads‏ بها المعلمون AST‏ من فَهُمهم لها. وقد اكتشف أحد زملائي هذا 
الأمر عن طريق كابوس مُتكرّر عن مهنة التدريس؛ كان هذا الكابوس عبارة عن Jof‏ يوم 
له لتدريس مادة أساسيات فَنَّ سوقيّات العمل التجاري» لفرقة كبيرة العدد من الطلاب 
المستجدّين. بدأ المحاضرة بالمقدّمة المعتادة» مشيرًا إلى أنه صار يحمل درجة الأستاذية 
ولم يعد مُضطرًا إلى تدريس مواد الطلبة المستجدّينء إلا أنه اختار تدريس هذه المادة 
لأن المحتوى في غاية الأهمية. وعند نقطة ما وسط هذه الرسائل الترويجيةء وقف طالب 
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- لم يستطع مطلقًا أن يتبيّن وجهّه في الحلم - nal‏ قائلًا: هذا المحاضر شخ 
نصّاب وزائف ومقلّد» > ويجب التخلّص منه؛ فالطلابٌ يدفعون المصاريفٌ Am‏ ما 

هو أفضل. ونظرًا لأن هذا الطالب gajal‏ أثارَ الحماسة داخل قاعة الدراسةء اندفع 
الطلابٌ Gob‏ الجزء الأمامي من القاعة. واستيقظ زميلي وهو يَصرّخ ويركل؛ حيث كان 
يُحمّل قسرًا إلى خارج القاعة. 

ضحكتٌ حين استمعتٌ إلى قصة هذا الحلم لأول GY Lay yo‏ هذا يبدو مُتناقضًا 
للغاية مع شخصيته ala‏ إلا أنه Ale‏ له أصول مترسّخة في الواقع؛ فإذا أراد الطلاب 
أن يحملوا المعلم حملا إلى خارج قاعة الدراسةء حتى في تلك القاعات ذات العدد القليل 
من الطلاب» SL‏ هناك عددًا كافيًا من الطلاب لإنجاز ذلك العمل البطولي على أي حال. 
ربما يُمارس المعلمون قدرًا كبيرًا من السلطةء إلا أنهم لا يزالون غير مُحكمي السيطرة 
على الفرقة بأكملها. ولقد شعر أغليّنا بهذا he GLEN‏ عند إضافة واجبٍ Yie‏ لم zoe‏ 
في خطة المنهج الدراسي» أو عند توبيخ al‏ الان عل sal called SI‏ القوافين وق 
حالة تهديد الطلاب سلطة المعلم فإ ن معظم المعلمين 889 Os‏ بأنهم مضطرُون إلى الرد 
بفرض المزيد من السيطرة ؛ وهذا يؤدي إلى الدخول في دوامة تصاعدية لا تذ تنتهي نهاية 
إيجابيةٌ مطلقًا. 

ونظرًا لأن القلق يساور المعلمين بشأن هذه التحديات» فإن لديهم الحافرّ الذي 
يجعلهم يبذلون US‏ ما في وسعهم لمنع هذه التحديات وعرقلتها بأي شكل. ومن قبيل 
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المفارّقة أنه كلما واجب المعلمون المزيد من السيطرة, E She st CSE tes‏ 
تضع خطةٌ المنهج الدراسي الصارمة - التي تُقيّد الطلاب بأصفادٍ لدراسة المادة - العلاقة 
بين المعلم والطالب في إطار من العدائيةء وقد يجرؤ الطلاب على القيام بأي شيء ما عدا 
تهديد سُلطة المعلم. وثثبت بعض النظريات التي ألقى الفصلٌ الأول الضوءَ عليهاء وبعض 
الأبحاث التي استعرضّها الفصلٌ الثاني؛ أنَّ ails‏ الطلاب وثقتّهم وحماسّهم للتعلم AUS‏ 
تأثيرًا Gale‏ عندما يفرض المعلمون سيطرتّهم؛ ومن RÉ‏ ينتهي الحال بشعور الطلاب بقلة 
PRRI‏ 

إلا أن المُفارّقة لا تنتهي عند هذا الحد فحسب؛ فعلى الرغم من GF‏ معظم القرارات 
التعليمية تُتخذ بالنيابة عن الطلاب» وتخضّع Abbas‏ عناصر البيئة التعليمية لسيطرة 
المُعلّمِين؛ فإِنَّ الطلاب مُلرّمون باتخاذ أهم قرار على الإطلاق؛ حيث إنهم بمفردهم يُقرّرون 
ما إذا كانوا سيتعلمون أم لاء فالمعلمون لا يستطيعون أن يتعلّموا بالنيابة عن الطلابء 
أو أن lard‏ التعليمَ عليهم بالإجبار» وتوجد عواقبٌ سلبية شديدة إذا قرّر الطلاب أل 
يتعلموا؛ أقصد أنهم لن يَحصلوا على شهادة علمية وستضيع عليهم الأموال التى أنفقوها 
عل »ورلاسة lace Bull‏ وما نوق بق Ault‏ مما Boas‏ متسر نهم Talal‏ واليفة 
للخطرء أو أنهم سينتهون من دراسة المادة بقدر قليل من المعرفة أو المهارات؛ ومن تم 
يواجهون صعوبات بخصوص دراسة المواد التالية. غير أن بعض الطلاب يختارون هذه 
العواقب على أي حال؛ ففي الواقع» يصب توازن السلطة Sls‏ قاعة الدراسة في صالح 
لفاكت لأن مامكافيم أن Peel E E‏ ةاوه PAT‏ 

باختصار» يُواصل أعضاء هيئات التدريس fugles‏ قدر كبير من السيطرة على 
عمليات pla‏ الخاصة بالطلاب Jes‏ الرغم من أنهم يفعلون ذلك ÚB‏ منهم أن هذا said‏ 
EARP res E ove PC Pere cen rape va em OE RE‏ 
اتخاذ القرارات التعليمية بالنيابة عن الطلاب glans‏ متعامين oats‏ كما أن السيطرة 
OS NAN GES‏ اطي هل الذاففية' إلى «التجلم . إنَّ تبرير استغلال 
الفبلظة gs Ji iss UG: galls:‏ ف القرارات: التعليمية ال بالطلا أن 
أننا لا Gt‏ في أنهم يتحمّلون مستولية تصرّفاتهم؛ Ses A Na hea‏ 
اكتسابَ GÍ‏ من هاتين المهارتين المهمتين. هذا مبرّر ضعيفء وهو ليس سببًا حقيقيًا على 
الأرجح وراء شعور أعضاء هيئات التدريس بحاجتهم إلى ممارّسة السيطرة على عمليات 
elil‏ وما يحدث داخل قاعة الدراسة؛ فالتدريس يُظهر GLEN adh‏ والقصور؛ ومن 
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ART‏ وهنا من كم يقد أنه عل الرغم من LS‏ الحلمين بقدر كبير من السلطة. فإنه 
ليس بأيديهم dhe‏ لمان تحقيق الهدف الأساسي من التعليم. 


(Y)‏ تغيير موازين السلطة 
Lede‏ يكون أسلون Gua rail‏ متمركرا hail. dga‏ تتم م مشاركة السلطة مع الطلاب لا 
نقلها إليهم بالكاملء فلا يزال أعضاء هيئات التدريس يتّخذون القرارات الخاصة بعملية 
REN‏ لكنْ ليس جميعهاء ولا من دون مساهّمة الطلاب دومًا. على الرغم من ذلكء يُثير 
التغيير مشكلاتٍ أخلاقيةٌ تتعلّق بمسئوليات الطلاب؛ أي ما الذي يلتزم المعلمون بتقديمه 
للمتعلمين؛ ومن ثم SIE;‏ المعارضون لأساليب التدريس المتمركز حول المتعلّم أن ينتهي 
الأمر بأن يُدير الطلاب de‏ الدراسة ويُدَرُسون لأنفسهم. صحيح GF‏ الهدف الأساسي 
هى تسليح الطلاب بالمهارات التعليمية التي يحتاجونها للتدريس لأنفسهم؛ فالمتعلمون 
المستقلون الذين يتّسمون بالتوجيه الذاتي لا يحتاجون إلى المعلمين» أو يَحتاجون إليهم 
بقدر أقل» إلا أن عملية التحؤل إلى متعلم مُستقلٌَ هي عملية تدريجية» ومعظمٌ الطلاب 
الجامعيّين يكونون في البداية cuales’‏ اتكاليّين للغاية. 

als‏ قاعات الدراسة التي gh‏ فيها التدريس المتمركز حول المتعلّم, sled‏ توزيمٌ 
السلطة بقدر يّتناسب مع قدرات الطلابء فلا تجد ولي أمر أحدٍ المراهقين يعطي مفتاح 
Slats‏ الأسرة لابنه galt!‏ الذي استخرج dod,‏ قيادة Hd he‏ مساءَ يوم الجمعة ويقول 

له: «استمتِعٌ بعطلة نهاية الأسبوع. سَنحتاج السيارةً Flue‏ يوم الإثنين.» فالاستراتيجيات 

التى نّتناولها في هذا الكتاب تمنح الطلابّ قدرًا من الحرية للتعبير عن آرائهم لا السلطة 
لتحديدٍ YS‏ شيء؛ فالطلابٌ لا يُديرون قاعة الدراسة: والمعلمون لا يتنصّلون من المستوليات 
التربوية المشروعة. 

فيما يلي Ube‏ يُوضح إلى GI‏ مدّى ينجّح هذا التغيير الخاص بموازين السّلطة: ÓL‏ 
الطلابَ المستجدين» الذين لم يَدرسوا من قبل مادة ale‏ الاجتماع» لا يتمتعون بالمعرفة أو 
الخبرة التي كد تتيح لهم اختيارٌ الكتاب الذين يدرسون منه Boll‏ ولو طب منهم ذلك فهذا 
تصرف ينم عن عدم تحمل المسئولية من الناحية الأخلاقية. ولكنْ bes‏ نفترض أن ¢ plas‏ 
المادة استعرّض مجموعة متنوّعة من الكتب» واختار منها خمسة كتب تفي بأهداف المادة 
والاحتياجات التعليمية للطلاب» وبعدَ ذلك يكون بإمكان الطلاب أن ÉY Lys‏ للاطّلاع 
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Ye‏ هذه [glands SSI!‏ تحت فزاع Slaw as‏ الككان fase‏ فظو EY‏ الفرقة مكلفة 
بمهمة ترشيح GUS‏ دراسي وتبرير هذا الاختيار. لي Jue}‏ مُعتاد على الاستعانة بهذه 
الطزيقة Sth LOS‏ الدراسية Bilal!‏ وما adios‏ باسصراى فى أن الط Le a‏ 
کو الكتابّ الذي pass‏ منهم اختياره. كما أنه يَذكر أن طلايًا في الفصول الدراسية 
التالية ينظرون إلى GUSH‏ الدراسي نظرةً مختلفةٌ حين يَعرفون أن Ca ATUL‏ ساعدوا 
في اختيار هذا الكتاب. 
في هذا المثالء aided‏ الطلاب قدرًا محدودًا من السلطةء وتصميمٌُ الأنشطة dogs‏ عملية 
اتخان قراراتهم. في المادة التي E gual‏ الطلات يُقرُرون الواجبات الدراسية التي 
سيقومون بها (وأستثنى من ذلك Galy‏ واحدًا)» إلا أن عملية اتخان القرار مقيّدة Baas‏ 
مات داتعي يدهن NL‏ واه او ]لان او ا الكن يقد 
عليها الاختيار يجب أن 553 على النحى الذي Siati‏ عليه. وعلى الرغم من ذلك, يُمكنهم 
أن يحدّدوا الكمّية التي سيؤدُونها؛ وذلك بالنسبة إلى بعض الواجبات. على سبيل المثال: 
عند تقييد الواجبات الدراسية على نظام سجلٌ سير التعلّم, shad‏ الطلاب GF‏ الواجبات 
الدراسية التي سيؤدونهاء Suey‏ المدخلات التي يكتبونهاء بالإضافة إلى ذلك؛ KS‏ واجب من 
واكواك فده الا نهائي لتقديمه (يتضمّن ذلك موعدًا Gsl‏ لتسجيل الواجب 
الدراسي سكل gees‏ الخدم ارد سكن aaa‏ ا ارا ن وو بهذا esi‏ 
إنني j ya‏ ن طلابي المستجدّين يُواجهون dS tun‏ بخصوص إدارة الوقت» ولا أريدهم 


أثناء آخر أسبوعين من الفصل الدراسي أن يحفظوا مادة تستحق Ji‏ الجهد لاستيعايهاء 
ولا أريدهم أيضًا أن يؤدوا عددًا كبيرًا من الواجبات الدراسية دون تخصيص الوقت 


والجهد gal‏ لكل واجب منها؛ ومن تم من أجل تجميع blä‏ من أداء Gl‏ واجب 
deal‏ يحب عن ااي أن يتعكر عن 8 ces bell Sig Ala geal‏ 
الدراسيء فلن تُمنّح أي نقاط. 

إن تار كيقة سيت ls‏ موی لا gu‏ قراة et Sas‏ مون راون لون 
مسكولية قراراتهم» وهو قرارٌ لا ينبغي أن تتّخذه الأغلبية العظمى من الطلاب المستجدين؛ 
ولكنْ إذا كان من المأمول أن يتحوّل اللات اوو اك مان راشدين» وإذا كانوا 
eee‏ ل ا سام يم فحينئذ يجب منحُهم الفرصة للتحكّم فيها 
PIA‏ العلكون Veale af‏ كيت تشقون عملدة ee gla‏ 0 
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للطلاب فرص اتخاذ بعض القرارات. وك لكك فأفضلٌ طريقة plats‏ 
بها المعلمون هي أن 15353 قبضتّهم عن السيطرة تدريجيًا 

ل Gls Sls CALLS! Bash‏ هذا افير ف البداية ER AREER‏ ويقاوم 
بعضهم التغيير عن طريق الإشارة إلى أنَّ المعلم لا يؤْدّي alee‏ وهذا يعني أنهم يُعيدون 
Le;‏ السلطة إلى المعلم مرةٌ أخرى؛ فالخوف من أن يستغل الطلانُ السلطة الممنوحة لهم 
للإطاحة بالُعلم أو الانتقاص من سلطتهء هو كوف اسا ل من اله ع E‏ 
تجارب الكثيرين be‏ ممن تشاركوا السلطة مع طلابهم. 

افخ لطلاني أن (gets‏ سناسة الشاركة مدا هرات :مادق وا كر الد خول 
كيفية نجاح هذا الأسلوب في الجزء التالي» وبينما كان الطلاب يتعامّلون مع التفاصيل 
— أسئلة على غرار: هل ينبغي للمعلم أن يختار الطلابّ الذين يجيبون على الأسظةء أم 
يّمنح الفرصةً للمتطوعين فقط؟ هل ينبغي أن يخسر الطلاب نقاطًا إذا ما كانت إجابتهم 
کا هل تون حضو اکا ات کو تعن ورحات الشاركة وت إن اا Ges‏ 
ما كانوا يلجئون Y‏ لاتخاذ القرار cagic SLs‏ أو يستفسرون عن العملية في حد ذاتها؛ 
«لماذا تطلبين منا ذلك؟ هناك أشياء يتعيّن على الُعلم أن يقرّرها.» هكذاء يفضّل المتعلمون 
الاتكاليون قاعات الدراسة التي SS‏ فيها التدريس المتمركز حول المعلَّم؛ لأن هذا هو ما 
اعتادوا عليه؛ ومن SS‏ لا يتعيّن غليهم تحمل مستولية القرارات التي يكّخذها المعلمون. 

عندما ينضح للطلاب أن المعلم لن يتخذ القرارات التي Gls‏ منهم اتخادّهاء فإنهم 
يتردّدون في استغلال هذه السلطة الجديدةء ويُصابون بالتوتر إلى Se‏ ما من جرّاء ذلك؛ 
فهم يرغبون في الحصول على تقييم ويحتاجون إلى الدعم وإذا ما ald‏ لهم هذاء فإنهم 
يَمضون was Lad‏ من الثقة. بعد ذلك يأتي اليوم الذي يستوعب فيه الطلابُ الأمرّ 
- على نحو يبدو مفاجمًا — أو على الأقل يستوعب Suc‏ منهم ذلك الأمر» وهذا العددٌ 
ere he Pee (BEN eC PPC‏ تكد ا coe ra]‏ هذ PE aN gr | RO‏ 
خاصّة بالعملية التعليمية؛ فعلى أي حالء لا EEM‏ جميع الطلاب Al‏ ولا تزال بعض 
الأنشطة والواجبات الدراسية تبوء بالفشل الذريع؛ ! إلا أن اللحافيزة تضبح مختلفة Goby‏ 
إيجابية للغاية» وسأذكر Gob fai‏ منها liad‏ 

عندما de pb‏ في aks‏ طلابي حريةٌ اختيار واجباتهم الدراسيةء لم أتوقع - بصراحة 
شديدة - أن أرى فارقًا كبيرًا. في الواقع» SiS‏ أمنحهم قدرًا بسيطًا We‏ من السيطرةء 
ولكنْ على الفور كان هناك JAS‏ جدير بالملاحظة على مستوى التحفيز؛ حيث كان الطلاب 
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على استعداد للقيام بالمزيد من العملء وقبل أن أسمح للطلاب باختيار واجباتهم الدراسية, 
طلبث منهم Sll‏ ما بين عشرة واجبات دراسية واثني Gols pie‏ دراسياء على حسب 
الوقت المتاح للفصل الدراسي» ويعد أن شرعوا في اختيار الواجبات الدراسيةء )555 الطلاب 
العاديون SST‏ من ثلاثة عشر واجبًا دراسيًاء ولم يشك doh‏ من كمية العمل التي Lials‏ 
دراسة المادة. Sth‏ بحث بينترتش (Veet)‏ عن التحفيزء الذي استعرضئه في الفصل 
الثاني» ما جاء في تجربتي وتجاربٌ لآخَرِينَء وكذلك الأبحاث التي أجريت على المتعلمين 
المستقلين» التي ألقى الفصلٌ الثاني الضوءَ عليها. ا 

وبعد ذلك» لاحظتٌ أن الحصول على قدر من السيطرة Ši‏ على الطريقة التي يتعلّم 
بها الطلابٌ ÉIL‏ الدراسية؛ حيث إن هذا الأسلوب Li, Jé‏ المحتوى بالواقع» ورؤيةٌ 
فلك Lely ll‏ الواقهية ويزان الرقية ف nbs‏ ها ت cabs‏ ولاكان من gl Sal ane‏ 
Spiel‏ هذه المعرفة hia‏ وكان طلابي يمارسون معرفتهم وسلطتهم عن ind‏ وأحيانًا 
بتوازن. وبالطبع» خو تجربةٍ SSI‏ بعض القرارات Aj:‏ على التجارب التالية الخاصة 
31636 القرارات ERS‏ 

إن مشاركة السلطة GAS GMb! ao‏ الزية من olga’‏ الإنجانية والينادة داخل 
قاعة الدراسة؛ حيث تجد شعورًا أقوى بالانتماء؛ أي شعورًا رائعًا GL‏ الجميع ينتمون إلى 
هذه القاعة الدراسية. يتّضح للطلاب أكثر أنهم مسئولون أيضًا Lic‏ يحدث داخل قاعة 
الدراسة. sleg‏ ما تشتمل سياسة المشاركة داخل قاعة الدراسةء التي Looked‏ الطلاب في 
مادتيء على بند galal‏ ينص على أن المعلم سيختار LI!‏ الذين يتطوّعون فقط. وأكثر 
ماکان yo (il pitas‏ كنك أطرح سوا ولا أحتصل عل sol shady Ate]‏ الطلاب 
É‏ الطلابّ الآخَرين أنني قد وافقث على عدم اختيار طالب بعينه للإجابة عن السؤالء 
ومن الأفضل أن يتطوّع Saf‏ للإجابة. E‏ 

عندما يتشارك الطلاب في السلطة داخل قاعة الدراسة: وعندما يُوگل إليهم SUSI‏ 
بعض القرارات» ويّشعرون بأنهم يُمسكون بزمام السيطرةء تقل السلوكيات التي GAS‏ 
بالنظام العام. وحين لا يشعرون بقلّة الحيلة» تقل تبريراتهم لتحدّي السلطة. تُعيد 
مشاركةٌ السلطة تحديدَ العلاقة بين المعلم والطالبء مما يقأّل من طابع العدائية فيها. 
وتشهد إدارة dulall dots‏ كحؤلا :من الحاحة لسراسات تس سو السلوك إلى droll‏ 
ge‏ نعراءاك' Elie ats‏ فاا plait‏ وناق الفضل السادون» يموين من daii‏ 
المشكلات المتعلقة بالمناخ المناسب داخل قاعة الدراسة. 
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بالنظر إلى تلك الاستجابات الإيجابية — مزيد من التحفيزء وربط أفضل بين المحتوى 
والعالّم الواقعي» وشعور أقوى بالانتماءء وعدد Lal‏ من المشكلات المرتبطة بإدارة قاعة 
الدراسة ك لسن من المسدفوت أ المعلّمين يستفيدون أيضًا عندما يشاركون Ma!)‏ في 
السلطة. ومن gill‏ العمل aitak Geos b ert mange Pes eee Oren Ege‏ 
للعمل! فاستجاباتُهم حفزتني؛ حيث Élis‏ المزيد من الجهد للتحضير والبحث عن أنشطة 
Bua‏ وصرت أكثر استعدادًا لخوض مخاطر أكبر. لم أشعر is‏ بأنني فقدث السلطة 
داخل تلك القاعات الدراسية التي أشارك فيها طلابي السلطةء بل من Jas‏ المفارقة أيضًا 
أنني عادةً ما أشعرٌ بمزيدٍ من التحكم والسيطرةء EN‏ كنت أطلب من الطلاب أن há‏ 
إحدى cal gll‏ كانوا يُذعنون لطلبي عن طيب خاطر. 

باختصارء عندما يجري تشارك السلطة داخل قاعة الدراسة» يتغّر ما يحدث 
بداخلها؛ ومن AS‏ تتغبّر طريقة تصرف المعلمين والطلاب؛ حيث Suay‏ نفسي تحمل المزيدَ 
من الصخب داخل قاعة الدراسة خاصتي. أما بالنسبة إلى المتابعين من الخارج» فأعتقد أن 
القاعة تبدو لهم فوضوية؛ إذ يعمل الطلاب في مجموعات» ويتحدّثون إلى أفراد المجموعات 
الأخرى. وقبل بدء المحاضرةء يتجوّل الطلاب في أرجاء القاعة Staid‏ بعضهم إلى codes‏ 
وأحيانًا يجلسون على طاولة في الجزء الأمامي من القاعة ويُعيدون ترتيبّ المقاعد بحيث 
لا يجلسون في شكلٍ Asio‏ معتادة» ويكتبون الإخطارات على السبورةء ويتصرّفون كما 
لو أن قاعة الدراسة هي بيتهم الصغير. ولن أنسى IÍ‏ يومًا دخّل فيه Sah‏ الزملاء - من 
مقيّمى الأداء — قاعة alsa‏ خاصتىء واستقبله Sai‏ الطلاب متسائلًا Loc‏ يفعله Gals‏ 
HEN AOTRET EE‏ رقو اي Gal‏ وا اكد بيجا PE‏ 
تقليديةء بها الكثير من الواجبات الدراسية الغريبة.» ولكن ما كان لي أن أواجة ÁK in‏ 
CY‏ مستوى هذه الفرقة كان جيدًا de‏ ولم oil‏ حيتها أينبغي ذا أن أرقف evel‏ 


(Y)‏ أمثلة على إعادة توزيع السلطة 


ما توغية 4 الواجبات الدراسية والأنشطة الفردية التي A405‏ الطلابَ مزيدًا من السيطرة على 
عمليات ART‏ هذا هو السؤال الذي يسعى هذا الجزءٌ إلى الإجابة عنه. وتتمحُوّر الأمثلة 
التي يحتوي عليها هذا الجزء حول أريعة مواضع ذكرتها في مقدمة الفصل باعتبارها 
Gall‏ التي يتّخذ المعلمون — عادةً  fla‏ القراراتٍ بالنيابة عن الطلاب؛ أولًا: الأنشطة 
والواجبات الدراسية الخاصة بالمادة. ثانيًا: سياسات المادة. ثالنًا: محتوى المادة الدراسية. 
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رابعًا: تقييم عملية ples‏ الطلاب. ويّحتوي هذا الجزء على أمثلة تتيح للطلاب فرصًا 
مختلفة لاتخاذ القرارات» متيحًا بذلك للمُعلمين الاختيارات التى تتوافق مع استعداد 
الطالب والمعلم لتقاسّم السلطةء والتفكير في البدائل المتاحة. 


)١-9(‏ الأنشطة والواجبات الدراسية 


لقد ذكرتٌ العمل أنني كنت eal‏ للطلاب المستجدّين أن يختاروا الواجبات الدراسية 
التي يُريدون إنجارّهاء ويوجد Ching‏ تفصيلي لهذه الواجبات الدراسية في خطة المنهج 
الدراسي الموجودة في الملحّق الأول. ولقد سهّلتَ Gell‏ من الناحية الإدارية عن طريق عدم 
الالتزا ai‏ باتفاقات رسمية. هكذا كنث Sf‏ بإضافة الطلاب للواجبات الدراسية أو تبديلهاء 
أو القيام بعدبٍ أقل أثناء Gall‏ قدمًا في دراسة المادة. Joe pil Gas‏ الطلاب باستخدام 
معيار تقييمي وضعتّه بنفسي GOW‏ النتائج» وأدرجتّه في خطة المنهج الدراسي. فقا 
مق الدوه الأول due CNN esl‏ ارات gatas AN‏ إلا لتقن القديرات 
الاس اا ف ها i‏ 
وعلى الرغم من أنني لم أرغب في Gla)‏ نفسي بتعقب الطلاب لمعرفة Gl‏ منهم 553 
Gals Gi‏ دراسي تحديدًاء فإن طلابي المستجدين كانوا بحاجة إلى التشجيع للتخطيط 
gee‏ اليه لدرافة اناده ومن Ges gala eae kc E‏ 
الطلابٌ jas‏ الواجبات الدراسية Ais‏ وشارَكوا ردودَ أفعالهم حيال التحلي بالقدرة 
على اتخاذ هذه القرارات. لم تكن بعض ردود أفعالهم مُشْجِّعَةٌ ALU‏ وأفادوا بأنهم 
HELS‏ للقيام بالواجبات الدراسية السهلة (على الرغم من أنه كان هناك GNA‏ على 
تحديدٍ أي الواجبات الدراسية (ilgu‏ كما أنهم خطّطوا لاختيار تلك الواجبات الدراسية 
التي «تروق» لهم» دونَ إدراك عميق بأن هذه الاختيارات مُرتبطة بتفضيلاتهم التعليمية 
وكانوا يظنُون أن المعلم ربما يلجأ إلى هذا الأسلوب لأنه easy‏ الطلاب» ويريد أن يمنحهم 
oa‏ أو «لأنه لا يريد أن يلومه GÍ‏ طالب على تقديره Edu!‏ بالمادة.» 
pda g‏ ف بهذا AMI‏ هى yo‏ أفعالهم التي أثارها السؤالٌ التحفيزي AI‏ 
للقي Speier eas‏ أن :مقع قطان أن سوه لبر je ee ees‏ نافدر Sci‏ 
قاعة الدراسة؟» وجاءت الردود: «أظن أن هذا النظام سيُساعدني فعلًا؛ فهى يجعلنى 
مسكولا.» «بالنسية إل هذه المادة الأمر يعود Uf‏ وعلى الرغم من أن هذا يُخيفني» OLE‏ 


و 
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أشعر بأن الأمور ينبغي أن تسير على هذا النحو.» «سأنتظر لأرى» ولكن SBF‏ أنني سأبذل 
قاری b gues‏ هذه اماد path‏ ان اا فر هان ج اترا اة الدراسة 
اذ GIS‏ هذا Louse | (hee‏ عل قدي ماق ده gaa! Ghat‏ ان 

لم أعترف في الطبعة الأولى من هذا الكتاب أنني حين استعنث بهذا الأسلوب - JÄ‏ 
مرة - لم OST‏ أفهم تمامًا النتائجً المترتّبة على اتباع هذا التصميمء وظننتٌ أنها فكرة 
جيدة Lay‏ تحفز بعص الطلاب على العمل SS)‏ أكبر قليلًا. وكان ما توصَّلتٌ إلى إدراكه 
هو أن هذا الأسلوبّ يُعرّف المعلمين على بعض التحديات المعقّدة إلى Ss‏ ماء التي يُواجهها 
التضميع..عليك أن:تتأكه من of‏ إتماخ أي مجموعة من الواحيات الدراسية الحتملة Gia)‏ 
أهدافَ المادةء وهذا يجعل من الضروري تحديد مجموعة أهداف واضحة للمادةء ويستلزم 
أيضًا تحليلًا مدروسًا لكل واجب من الواجبات الدراسية, Lis gly‏ سأعيد GLB‏ بهذا 
الأمر مرة أخرىء Golul Sahl‏ اختيار الواجبات الدراسية على نحو تدريجي أكثر؛ لأتيح 
للطلاب الاختيار من بين عدة واجبات دراسية محدّدة قبل أن أسمح لهم بالاختيار من بين 
جميع الواجبات الدراسية. في هذه ALN‏ يّنطبق نفس المبدأ العام الخاص بالتصميم؛ ألا 
وهو: يجب أن يحقّق كل اختيار الأهدافٌ العامة الخاصة بالواجب الدراسي» ويجب أن 
تكون جميعٌ الاختيارات متساوية في الوقت المستغرّق؛ ومتساويةٌ في الصعوبة على المستوى 
الفكري. 

بعض أعضاء هيئات التدريس يَسمحون للطلاب باختيار موعد تسليم الواجبات 
الدراسيةء وهذا يتناسّب Lele‏ مع تقديم الأبحاث» أما بالنسبة إلى الواجبات الدراسية التى 
تَسير جنبًا إلى جنب مع المحتوى الدراسي» فيعطي أعضاء هيثات التدريس للطلاب Ags‏ 
زمنية (أسبوعًا (Da‏ يجب خلالها تقديمٌ الواجب. بالنسبة إلى أعضاء هيثات التدريس 
الذين يَعتبرون الوفاءً بالمواعيد النهائية للتسليم Lage Gol‏ فإنهم يَطلبون من الطلاب 
تحديد موعد التسليم في إطار هذه المهلة الزمنيةء وتحديدَ العقوية إذا لم 1583 بالموعد 
النهائي للتسليم. 

وبالنسبة إلى الطلاب المتمرّسين AÍ‏ والمشروعات الأكبر Laas‏ يُمكن أن يتحمّل 
الطلاب مسئولياتٍ إدارة الوقت فيما يتعلّق بالمشروع USS‏ أعرف زميلًا لي قام بهذا الأمر 
عند تدريسه مادة إدارة الأعمال للفرقة الثالثة؛ ففي هذه المهمة الجماعيةء كان على الطلاب 
أن baad‏ تقريرًا Lage‏ يحاول FL‏ إحدى الشركات ببناء مصنع في الْقاطّعة. كان أول 
جزء تَّحسّب عليه الدرجات في هذا الواجب الدراسي عبارة عن مذكّرة من فريق المشروع, 
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يُحدّدون فيها الخطوات المهمة والضرورية لإنجاز المشروعء AUB‏ الذي يجب أن يسيروا 
عليه لإنجازه» والإطارَ الزمني المبدئيء والتوزيعٌ CRA‏ للعملء والتوقيت والجزئيةٌ التي 
يدون الحصول فيها على تقييم تقويمي من المدرسء» والوعد النهائي لتسليم التقرير. 
من الممكن أيضًا أن يُسمَّح للطلاب باتخاذ بعض القرارات بخصوص درجات 
واجباتهم الدراسية. إذا كانت الاختبارات القصيرة of‏ الواجبات الدراسية المعتادة fies‏ 
GUL o‏ من الدرجة» فقد يُسمّح للطالب بالاستعانة بها للحصول على نسبة BUL ٠١‏ 
أو أكثر من الدرجات» مع خصم نسبة مساوية من الاختبارات النهائية أو اختبارات 
اة E Gas pall ule‏ الى ادها لطاب الدرافنات الطب بول الطاب 
خمسة واجبات دراسية مختلفةء ويمثّل Gals US‏ من هذه الواجبات نسبةٌ BUL ٠١‏ من 
الدرجات» وأمنَحُهم الفرصة لتوزيع نسبة الخمسين GUL‏ الأخرى على الواجبات الخمسة 


ا 


الدراسيةء agacaily‏ أن يوزّعوا النسبة بحسب تقييم الاحتياجات؛ فخلال خمس سنوات» 


Vw 


ما الذي يتوقعون أنهم سيّحتاجون إلى معرفته بخصوص التدريس الجامعي؟ وعند وضع 
ذلك في الاعتبار» استطاعوا JS‏ سهولة تحديدَ أي الواجبات الدراسية ستقدّم لهم تلك 
المعرفة على أفضلٍ نحو. وأفاد دوبرو وسميث وبوسنر GL )۲١٠١(‏ الاهتمامّ بالمادة 
والاهتمامَ بدراسة مواد أخرى في ذلك المجال زادا زيادة كبيرة بالنسبة إلى الطلاب الذين 
استطاعوا - في إطار نطاق محدد - تحديدَ درجة أهمٌ ثلاثة واجبات دراسية في Bale‏ 
الإدارة بماجستير إدارة الأعمالء مقارَنةٌ بالطلاب الذين لم يُمنّحوا فرصة الاختيار هذه. 


(Y-Y)‏ القرارات الخاصة بسياسة المادة 

لقد كتبث قليلًا عن الكيفية التي ode‏ بها طلابي سياسةً المشاركة داخل قاعة الدراسة في 
ENIS‏ القن E‏ اسيك نهنا أن SN RET‏ تفن EN‏ 
مدى نجاح هذا لكا ري ay‏ الدروس التي تعلَّمتّها من هذه التجرية. لقد استعنثُ 
بأسلوب RETT‏ التعاوني المرتبط بجدولٍ زمني محدّد لجعل الطلاب يعملون على تحديد 
BS ole gaat CALM) CE a‏ ون أ cle aN Gia‏ تحدم 
أعطي JS‏ طالب سؤالا مختلفًا متعلّقًا بالمشاركة داخل قاعة الدراسة. هكذاء جعلتُهم 
يُجيبون عن أسئلة مثل: ما السلوكيات التي ينبغي Lake‏ سلوكيات Eyles!‏ تُضاف 
للدرجة المخصّصة للمشارّكة؟ هل هناك gin‏ کنا ا درجات أكثر؟ إذا كان الأمر 
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كذلك» فما هى تلك السلوكيات؟ ما السلوكيات التى ينبغى أن Shs‏ من الدرجة المخصّصة 
للمشاركة. وكم عدن الدرجات التي ينيغي أن يخسرها الطالب إذا صندر dio‏ هذا الملوك؟ 
طرح JS‏ طالب سؤاله على جميع أفراد مجموعته» 5555 ملاحظاته عن الإجابات» By‏ 
الوقت نفسه أجاب US‏ طالب عن الأسئلة الخاصة بباقى الزملاء في مجموعته. 

في الخطوة التالية, quae GSS‏ اللاب الذين 5155[ ملاحظاتهم عن نفس السؤال 
مجموعة جديدة لمشاركة الإجابات التي جمعوها. كانت مهمتهم هي تكوين إجابة جماعية 
تضم أكثرٌ الردود شيوكًاء وكذلك تجميع الأفكار الجيدة الأخرى التى ikes‏ المجموعة. 
بعد cll‏ قدَّموا لي إجابتهم» وأتى ردّي في المحاضرة التالية على هيئة مذكرة صغيرة لكل 
مجموعة طرحث فيها أسئلة Gulley‏ منهم التوضيح. Gala‏ كل مجموعة قدَّم الطلاب هذا 
التوضيح» ثم أفصّحوا عن إجاباتهم التي استفضنا في مُناقشتهاء وريما يناقش الطلابُ 
هذا "يمريو الاستفاضة قبل أن يُجروا كموي gets‏ السياسة kana‏ 

أولى المفاجآت التي أدهشتني هى ابتكارٌ الطلاب Sule‏ سياسات pläd‏ جدًا لتلك 
السياسات التي عدت اة ها سات على الرغم من وجود مفاجآت عَرّضية من 
حين OST‏ حيث اقترحث إحدى الفرّق الدراسية أن تتساوى US‏ من الإجابات الصحيحة 
والحاطقة و جات كاف اول G boas‏ عل يال ها افا AN saa‏ دوفن 
مادة الرياضيات على ST‏ حال. ثم قضيتٌ Gay‏ کبیا He‏ أفكر فيما إذا كان بإمكاني 
التصديق على مثل هذه السياسة المريبة أم لا. شاركث شكوكي مع الفرقة» وطلبث منهم 
أن يعطوني تبريراتهم. أقنعتني إجابتان بأنني يُمكنني قبول هذه السياسة على مضضء 
عن الأقل خلال ذلك ual‏ الذرامى؛ كيت فس فى أحذ الطلاي asf‏ إا bel‏ الطاب 
GLI‏ خاطئة وحاوّلَ المعلم يذل area‏ تصحيحٌ تلك GLY!‏ أمام الجميع؛ L‏ هذا الطالب 
سيحتاج قدرًا كبيرًا من الشجاعة ليرفع يده مرةً ثانية. وأشار طالب GAT‏ وهو أحد الطلاب 
المتألقين جدًا الذي قد تحبّه وتكرهه في aly of‏ إلى BF‏ المعلمين يُكرّرون على مسامع 
الظلاب قولهم Gb‏ ينبغي لهم آلا Leas‏ ارتكابّ الأخطاء؛ ذلك لأنه يُمكن pbs‏ الكثير 
من هذه الأخطاء؛ حيث قال: «الآنء إذا Sos‏ سأرتكب خطأ أمام الفرقةء وستتعلّم الفرقة 
كلها من هذا الخطأء فإنه ينبغي os]‏ أن أحصل على درجة لقيامي بذلك.» ولقد اقتنعث 
بوجهة نظره فعلا. 

توضّح صياغة هذه السياسات Sule‏ إلى أي مدّى يرغب الطلاب في إعادة السلطة 
إلى المعلم Bye‏ أخرىء وذلك عن طيب خاطر منهم. في البداية: اقترحوا سياسات pu‏ 
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بالإبهام Le‏ على غرار: «ينبغي أن يحصل الطلاب على درجاتٍ تقديرًا لُحاوّلتهم.» 
وغندها dua jel‏ مشناطة عن كيف يتسنى لي أن آذه Le‏ إذا Slit gis‏ يحاول Lad‏ 
فأجابوا على الفور قائلين: oily‏ ستقرّرينء col‏ المعلمة.» حاولث أن أفهمهم ÁB‏ «أنتم 
تريدونني أن أقرّر؟ Gas‏ يمكنني أن أقوم بذلك» ولكنْ دعوني أخبركم بشيء: في كل 
كن dd‏ رعو علش كذ aI) lS pa AU‏ كول aS eat‏ قط 
gal 2M,‏ كمه انهه لم :حصي «Ghandi‏ الونديسة عر وري sath‏ الها زاك 
فاعترضوا ببراءة قائلين: Yo‏ يُمكنك فعل ذلك؛ doles cal‏ يجب أن تكوني عادلة.» عند 
ا ران يعضية إل امن ف كوم د الاك 

als,‏ الطلاب يطلبون Gya‏ ألا GAs‏ المعلم أحدًا إلا المتطوعين فقط وهذا أيضًا 
أدهشني وحفزني على التفكير بجدية فيما يُشار إليه في الأدبيات التربوية باسم «الاختيار 
القسري». لماذا يختار أعضاء هيئات التدريس طلايًا لا يتطوّعون بأنفسهم للإجابة؟ 
أحيانًا تكون هذه هي الطريقة الوحيدة لجعل الطلاب يُشاركون» أو Lay‏ تكون أيضًا 
طرئقة ا Hid‏ فرط ا auth‏ العامل مع MANGE‏ الكت 
gail‏ ترون للا cel Ge‏ جنوال foun Sy‏ ا دل قاغة E‏ 
هاورد وشورت وكلارك )3441( أن BUL YA‏ من الطلاب شاركوا بالإدلاء بنسبة ۸٩‏ 
BUL‏ من التعليقات في YYY‏ محاضرة حضروها Gags‏ الدراسة. Bs‏ دراسة أخرىء أفاد 
هاورد وهييني (۱۹۹۸) أن متوسط ١١‏ مشاركة من جانب الطلاب لُوجظت في المحاضرة 
الواجدة وكانت VA‏ مقاركة (BUL AY esl)‏ من حاتي كمي Mb‏ مقط 

وعند سؤال أعضاء هيئات التدريس» قال معظمُّهم إنهم يّختارون الطلاب قسرًا؛ 
لأنهم يحاولون تشجيع المشاركة. فإذا «eddy‏ الطلاب عن طريق إجبارهم على التحدّث 
عندما Gane’‏ عن التطوع؛ فإنهم يُدركون أن باستطاعتهم AS LAN‏ وهذا سيُّحفّزهم 
على التطوع. ولقد Shas‏ على مدار سنوات عن دراسة أجريت على المشاركة داخل قاعة 
الدراسة» وحاولث أن أجد دراسة a‏ هذا الافتراض» GS‏ حتى الآن لم أعثر على واحدة. 
Gor‏ :دلقم أن آنا ما تفلم wo i‏ هه GINS anal ey al‏ ركس هق كنف 
يُعبرون عن آرائهم على SUI‏ حين يقع عليهم الاختيار. وللأسفء لن lysed‏ في حياتهم 
المهنية Llas‏ يختارهم قسرًاء حتى إِنْ كانوا بحاجة إلى التعبير عن رأيهم على AW‏ 

ولقد قادني الاستغراق في التفكير إلى التساؤل Ee‏ إذا كان الاختيار القسري يُفيد 
ST cabal‏ من الطلاب» فمن quest‏ والمرَيكَ أن تطرح Mja‏ ولا تجد أحدًا يريد الإجابة؛ 
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حيث يبدو الأمر وكأنه إهدار للوقت» على الرغم من أن أعضاء هيئات التدريس لا Os FBR‏ 
طويلًا؛ ومن A‏ يكون الوقت المهدر محدودًا جدًا. وقد يبدو الأمر LAL‏ أشبه بتهديد 
Aius‏ لسُلْطة المعلم داخل قاعة الدراسةء وكأن الطلاب يقولون: دعونا لا Gus‏ عن 
السؤال ونرى كيف يتعامل المعلم مع الأمر. ولكنْ بمجرّد أن يختار المعلم أحد الطلاب 
قسرًا للإجابة عن السؤالء فإنه بذلك يضع Me‏ للمشكلة؛ فهو الآن يُلقي بالضغط على 
كاهل الطالب لكي S35‏ إجابة. l‏ 

زلف لاجمل أيضًا (وبكلٌ سرور) أن معظم السياسات التي استحدقّها الطلاب في 
محاضراتي تُناقش Lae‏ الإفراط في المشاركة؛ حيث اقترحوا السماح بمشاركة «الكثيرين»» 
ولكنْ مع عدم السماح ب «الإفراط في المشاركة». وقد أشرث إلى أ 0 الذين يُفرطون 
في المشاركة داخل قاعة الدراسة (وفي أي مكان (GST‏ لا يعرفون Sule‏ أن لديهم مشكلة؛ 
ومن A‏ نحن بحاجة إلى توضيح الأمر حين flay‏ مشكلةٌ بالفعل. وطرحت سِؤالًا: ما عدد 
المشاركات التي تصل إلى حد الإفراط في محاضرة مدتها خمس وسبعون دقيقة؟ وللإجابة 
a‏ هذا altel Sse tga‏ رهما عدا oS ah‏ الشياسة كان تاك Sogo ls‏ 

ية؛ فعلى إثر هذه السياسةء لاحظث G7‏ المفرطين في المشاركة يتتبّعون عددّ المرات التي 

شا شاركوا فيهاء وهذا بالضبط نوعٌ مُراقبة الذات الذي يجب أن يَحْدثْء وأتمنَّى Las‏ هذه 
السياسة في اجتماعات لجنة أعضاء هيئات التدريس LAÍ‏ 

ثمّة مفاجأة أخيرة: إن استحداث سياسات للمشاركة يجعل الطلاب أكثر Ges‏ بآلية 
المشاركة داخل del‏ الدراسة؛ إن يّشرع الطلاب في التفكير في المشاركة من حيث السلوكيات؛ 
مثل: طرح الأسئلةء والإجابة عن Abul‏ وطرح أسئلة الْمتابّعة» وردٌ بعض الطلاب على 
بعضء وتقديم الأمثلة. بدا الأمر وكأنه أشبهُ برؤية المشاركة في موضع التطبيق لأول مرة. 
ومرة أخرى أكرّر أننى لا أرغب في التلميح Gh‏ كانت هناك حالة من المشاركة المثالية 
تخيّم على أرجاء قاعاتي الدراسية؛ فالأمرُ لم يكن كذلك على أي حال؛ فلم يزل هناك طلابٌ 
لا يتفؤّهون IT‏ بكلمة aud)‏ في الاعتبار أن هذه مادةٌ تواصّل).» ولم تزل هناك أسئلةٌ لم 
Quasi‏ لها على إجابة من sel‏ ولم تزل هناك تعليقات بعيدة عن موضوع النقاش. وعلى 
الرغم من ذلك» تحسَّنَ الوضع في محاضراتى )38 هزه المحاوّلة لإعادة توزيع السلطة. 
ويّذكر وودز )1441( نتائج plii‏ في فرقة ald‏ مستوّى متقدم لدراسة مادة الهندسة؛ 
حيث سمح للطلاب أن يُصمّموا الأداة التى يستخدمونها لتقييم مشاركاتهم في المناقشات 
التي تجري داخل قاعة الدراسة. : 
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ولا Ld‏ المشاركة في قاعة الدراسة هى السياسة الوحيدة التى يُمكن أن pied‏ 
فيها الطلاب فرصة الابتكار؛ فلقد طوّر بنجامين )0+ (Y+‏ تمریتا يجعل الطلاب يصيغون 
أهدافَ المادةء التي أدمَجَّها فيما das‏ مع أهدافه. ويسجّل ديكولمنتي وهاندلسمان )0+ (V+‏ 
تجاربهما فيما يتعلّق بالسماح للطلاب بوضع سياسات إدارة قاعة الدراسة في عدد من 
التخصّصات. في البدايةء جعلا الطلاب يُقترحون السياسات: ثم يُقرّر المعلم فيما بعد ما 
إذا كان سيّقبلها أم يرفضها al‏ يعدّلهاء كوسيلة للوقاية من أن يقترح الطلاب Gad‏ غير 
مناسب. ومن المثير للدهشة أن سياسة الطلاب كانت تتّماشى مع سياستهماء لدرجة أنهما 
في مرحلة ما أسقطا من حساباتهما موافقة المعلم على السياسة التى وضّعها الطلاب. 

وحتى الاختيار القسري لم يَعُنْ بمنزلة استراتيجية Li]‏ أن تتبناها تمامًا أو ترفضها 
تمامًا؛ فلقد ابتكر ويلتي (Vue AIAI)‏ مصطلحًا أطلّق عليه الاختيار «المحسوب»؛ 
فقبل أن يبدأ المحاضرةء يطرح Iju‏ ويُخبر ثلاثة طلاب Jy GL‏ منهم أن يَشرعوا 
في نقاش إجابات هذا السؤال. إن التعامل Yoh‏ مع إخطارات قاعة الدراسة وغيرها من 
التفاصيل اللوجشتيّة يُتيح للطلاب بعض الوقت للتفكير فيما قد قد يُحِيبون به ÍS‏ على 
السؤال. إنه مثالٌ آخّر على منح الطلاب قدرًا من السيطرةء وفرصةً لتحسين إجاباتهم. 


(Y-Y)‏ القرارات الخاصة بمحتوى المادة الدراسية 


عندما Sil‏ مع أعضاء هيئات التدريس عن إشراك الطلاب في اتخاذ القرارات المتعلقة 
بعملية تعلّْمهم؛ La‏ ن فكرة السماح لهم باتخاذ قرارات متعلّقة بمحتوى المادة ib‏ رفضًا 
قويًا؛ فأعضاء هيئات التدريس يعرفون الكثير a‏ عن المحتوى, أما الطلاب فمعرفتهم 
محدودة Hoe‏ لدرجة أنني أتساءل حاليًا: أليس هذا هو السبب الذي يبدو لأجله إعطاءً 
الطلاب فرصة إبداء رأيهم في المحتوى الدراسي gè Khas‏ مقبول تمامًا. هذه الأحاسيس 
لا يُقوؤيها سوى حجم المادة العلمية التى gabad‏ مناهجُنا؛ فلا يمكن حذف جزء منهاء 
abil,‏ ليس هفاك Bay‏ لعاف موكروعاف أخري de‏ هين يكلو :بالطلاب اهماما بهذ 
الموضوعات. 

وعلى الرغم من lS‏ فإننا ندع الطلاب يتّخذون بعض القرارات المتعلقة بالمحتوى 
بالفعل؛ حيث إننا نسمّح لهم باختيار موضوع الخطَبٍ التي يُلقونهاء واختيار موضوعات 
أعمالهم الفنية» GUS,‏ مقالاتهم» بل الأبحاث العلمية الكبرى أيضًاء حول المحتوى الذي 
يَرغبون في استكشافه» وبعض المعلمين يُتيحون للطلاب الاختيار من بين مجموعة قراءات. 
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وتوجد احتمالات أخرى للقرارات الصغيرة المتعلقة بالمحتوى» والتي padi‏ بعدم إهدار 
الوقت. كنت أعرف Lalas‏ يسمّح لطلابه بتحديد الموضوعات التي ستغطَّى أثناءَ محاضرة 
his as wl Gaels,‏ او TE EE‏ لقو عه 
كفم SLANE bs‏ ويك des ya UN tis SUN‏ ذلك بهدف التحول إلى سلوب 
يتمركز أكثر حول المتعلم. واكتشفث أنها LAÍ‏ آلية ممتازة للتقييم؛ فعن طريقها تعرف 
أن 'الوكدوعات الى يتمد الط أنها زات vical‏ ورف احزاء اللمتوى ال 
الطلاب في استيعابها بالكامل. ١‏ 

يُناقش الفصل السابع عدة استراتيجيات يستعين بها أعضاءً هيئات التدريس لإشراك 
deal AU EI olny col Las! dtl aids Alba!‏ تسكع CMa!‏ على SSA‏ عن 
الأسئلة» بدلا من التركيز على الإجابات. Gf‏ طلابي يتذكّرون المعلومات بكل أنواعهاء إلا 
pil‏ حجرو Bile‏ عن ريط الإجابة بالسؤال» وإذا كان Jared‏ رضخ Aaah‏ الامتعاناث 
يّشتمل على عنصر التقييم» فإنه سيُساعد الطلاب أيضًا على الإجابة بأنفسهم عن السؤال 
لكر glial ceil Lo»‏ إل درق من Jal‏ اهار .و إذا gil Le‏ الكل خصو 
بعض الأسظة التي ابتگرها الطلاب (أو صِيّعْ مختلفة من هذه الأسظة)ء فإن هذا يَمنح 
الاب gad‏ بالسيطزة oda‏ ايء ومن كم يمول إلى ترون Aig‏ تة شود 

ويمتّح بالطل Viaje‏ مق السيطية Jo‏ اتوي الخاص بمنهج 


E 


مادة الكيمياء العضوية (Jdall‏ فالمحتوى «تتمٌّ تغطيته» داخل الكتاب الدراسي؛ بمعنى 
أنه لا يعطى محاضرات عن الموضوعات المشروحة في الكتاب. ويصف بلاك ما يحدث 
ف قاع الدراسة etd‏ يخال أضنيكت المجاخرة تدان عل شحو allati auth‏ 
SSL‏ دب بو ale‏ أطت من اللا Silas‏ كل مكاضر Gha‏ بل مو 
بالنسبة إليهم؛ وما يُريدون التحدّتٌ die‏ ومن A agile jie‏ قائمةٌ بالموضوعات: وخلال 
المحاضرة أحاول التعامّلَ مع المشكلات All‏ يُواجهونها بخصوص هذه الموضوعات» ريما 
عن Garb‏ الاوشيغ والشرع gl‏ قدي gf ALS‏ أي شه ءاخر يعس تيك goeta‏ 
(ص١٤٠).‏ إذا بَدَا هذا وكأنه أشبه بوصفة لوقوع كارثةء فحينئذ يرد بلاك gl‏ هذا لا 
يحدثء SEW‏ «من المثير للدهشة أن الفوضى لا تخيّم على المحاضرة حين أدخل وأسأل 
الطلاب Lee‏ يريدون Sia‏ عنه؛ لأن الموضوع يدور في سياق الفصل الحالي؛ والجدولٌ 
المخصّص للعمل على هذه الفصول موضّحٌ بخطة المنهج الدراسي» فحضورُ المحاضرات 
کل يوم بمنزلة مواقا :تتم cl pala‏ بالاختلاف دوعا ماء'قالمهاضرات» atl‏ 
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بالاسترخاء وأستمتع بالوقت» وهذا uais‏ للطلاب؛ فلا GL Saal‏ ضغوط من جرّاء 
خوض سباق محموم لتغطية المادة العلمية؛ وإنما Lae ard‏ على ما يّنشغلون بالعمل 
غليه ف الوقت الخال G0)‏ £8( 
ues‏ تيشينور )١1917(‏ كيف شارك الطلاب في التصميم الخاص بالمعامل في 
مادة ale‏ الوظائفء وقد ألقى الفصل الثاني الضوءً على دراسة (تيل» وبيترمان» وبراونء 
ee as Peek‏ على مادة الرياضيات؛ حيث يلتقي Lal!‏ بالطلاب SLs‏ قاعة الدراسة 
óo‏ واحدةٌ في الأسبوع» shay‏ باقي المحاضرات في المعمل؛ حيث يعمل الطلاب على > 
المسائل. هؤلاء الطلاب لا يُحدّدون Lak!‏ التي سيعمّلون على dÍ‏ وإنما يُحدّدون 
المحتوى الذي تتم تغطيثه في تلك المحاضرات؛ وذلك عن طريق تحديدٍ المسائل التي لا 
يستطيعون حلهاء والحلول التي يتشككون فيهاء والأسئلة التي يحتاجون إلى إجابة لها. 
في بعض المواقف يستطيع الطلاب اتخاذ قرارات مهمّة بخصوص محتوى المنهج 
الدراسي. dad‏ مادة التدريس الجامعي التي أدرّسها إحدى مواد الدراسات العلياء ولكنها 
ليست مطلوبة في أي برنامج T‏ للدراسات العلياء وهذا يعني أنني لست مقيّدةَ بأي قسم 
لتغطية موضوعات معينة. ولقد ابتكرث Lala‏ طويلة بالموضوعات والقراءات المرجّحة 
للمادة الدراسية. وبالنسبة إلى أول Gals‏ دراسيء يكتب الطلابُ مقالا قصيرًا عن سبب 
در فكي لوق ees AEE Jaks‏ الذي ERE O gies‏ 
تحقيق أهدافهم التعليمية. يتشارك الطلاب هذا المقال مع الزملاء ثم يَبتكرون قائمةٌ 
تالموضوعات المرححة. وتر المحمؤعات SL aly‏ الموضوعات بحسب الأولويةء ثم أستعين 
hae‏ لتحديد الموضوعات التي ستتم تغطيتها في المادة الدراسية» وأضع Alyse‏ 
جمع القراءات ذات الصّلة بالموضوعات محل الاهتمام والدراسة. وإذا استبعدّت الأغلبيةٌ 
alas pe‏ به أحد الطلاب» ail‏ ذلك الطالب على الاستعانة بأحد واجباته الدراسية 
لاستكشاف هذا الموضوع dugal‏ باستفاضة. 


(5-9) أنشطة التقييم 

das‏ التقييم تحديًا آخَّر على الساحة التعليمية لإشراك الطلاب في عملية اتخاذ القرارء 
فلطالما كان Aus‏ عملية التَعلّم Šo‏ على أعضاء هيئات التدريس وحدهم» كما GV‏ 
الضغط الذي يُعانيه الطلاب من أجل الحصول على الدرجات يؤثر بالسلب على قدرتهم 
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على gaill‏ بالموضوعية حيال تقييم عملهم. وعلى الرغم من ذلك ثمّة طرق لإشراك الطلاب 
في تقييم عملهم وأعمال زملائهم» والفصلٌ السابع مخصّص لناقشة هذا الموضوع؛ حيث 
يحتوي الفصل على مجموعة متنوعة من AIA‏ كما يناقش LAÍ‏ المشكلات الْتَصَمّنة. 
تشرك عدة أنشطة - مُرتبطة بخطة المنهج الدراسي - الطلابٌ إشراكًا متزامنًا مع 
عملية اتخاذ القرارات المتعلقة بالواجبات الدراسيةء وأنشطة المادة الدراسية» والسياسات 
المرتبطة بهاء والمنهج الدراسيء واستراتيجيات التقييم. وهذه الأنشطة مقدّمة هنا على هيئة 
gah‏ لبعض الطرق التي يُمكن بها Sale]‏ توزيع السلطة داخل قاعة الدراسة. يسمح 
جونسون »۲٠٠١(‏ ص )١‏ للطلاب بمُساعدته في تصميم خطة المنهج الدراسي للمادة. وَيُعِدٌ 
جونسون خطة المنهج الدراسي قبل بدء المحاضّرة: ثم يوزّع الخطة في اليوم الأول للدراسةء 
ولكنه ISG‏ في الجزء العلوي من الصفحة الأولى كلمة «مُسوّدة» بالخط العريض. ويبداً 
الْمحاضَرةَ بجعل الطلاب يُجْرُون Élie‏ شخصيةً بعضهم مع بعض ليتحدّثوا عما يرغبون 
في دراسته في هذه BIU‏ ویتشارکون Lad‏ يقوله الآخَّرونء ويدوّن جونسون ما يسمعه 
من الطلاب. ثم يجتمع الطلاب في مجموعات صغيرة dy‏ أيديهم Sajid‏ خطة المنهج 
الدراسي ليُجيبوا عن هذا السؤال التشجيعي: «بناءً على احتياجاتكم الخاصةء ونتائج 
مقابلاتكم الشخصيةء والتزامي بإدراج إسهاماتكم» كيف تَودُون yaad‏ المادة الدراسية؟» 
فالطلابٌ مُرحّبٍ بهم لتقديم التعديلات على أي جزء من أجزاء خطة المنهج الدراسي. ويُفيد 
جونسون Gh‏ الطلاب قدّموا مجموعة متنوعة من المقترحات» والعديدُ من هذه المقترحات 
كان ممتارًا. D‏ أستطيع أن أتذكر dle‏ واحدةً حاوّلَ فيها الطلاب الاستسهالَ للخروج 
من هذا الموقف أو إضعاف فاعلية المادة الدراسية» (Ve)‏ ويدرس جونسون بعناية 
إسهاماتهم» ويُعدّل خطة المنهج الدراسي بحيث يتضمّن GSÍ‏ عدد ممكن من مقترحاتهم. 
وهذا مثال رائع على إشراك الطلاب في عملية اتخاذ القرارات بخصوص المادة الدراسية 
وفي الوقت نفسه Bilas‏ على القدر الكافي من سُّلطة pled!‏ لضمان تزاهة المادة الدراسية. 
منذ صدور الطبعة الأولى لهذا الكتاب عام jos AE EAN E‏ الأنشطة 
المرتبطة بخطة المنهج الدراسي في الأدبيات التربوية؛ إن تعطي سوزان هَد (Ye)‏ 
طلابّها في مادة مدخل إلى ale‏ الاجتماع «الخطوطٌ العريضة» لخطة المنهج الدراسيء 
التي تحتوي على الموضوع المطلوب دراسته YS‏ أسبوع؛ إلى ile‏ النصوص والقراءات 
الإضافية. لا تحتوي Abd‏ المنهج الدراسي على أي واجبات دراسية؛ فالمطلوبُ من الطلاب 
هو أن [EAS‏ مجموعاتٍ مهمتها ابتكارٌ الواجبات الدراسية. «في حين أنَّ الطلاب نادرًا 
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ما يقترحون أفكارًا مبتگرة (مثل: اختبار جماعى داخل قاعة الدراسة)ء GL‏ الأغلبية 
EN‏ للوا do E E‏ ماود كد EAE SUAS‏ 
بالاختبارات أو الأبحاث أو العروض التقديمية الشفهيةء بالإضافة إلى توقيت تقديم كل هذه 
الواجبات الدراسية وأهميتها» (ص۱۹۸). ويّزخر مقال سوزان هد بالتفاصيل المرتبطة 
بتصميم النشاط وتنفيذه. وكان رد فعل الطلاب «إيجابيًا بشدة»» S355‏ هَد أن النشاط 
ينمي الطلاب من جوانب wsdl‏ كما يتضح من تعليق أحد الطلاب: «كان الأمر أشبه 
من الشلطة نوهو أشن فة ف من كول فاغة الدراونة وشي gas‏ اعمال 
تضم i ES LE‏ 
bal odes‏ جيبسون Gb )۲١٠١(‏ الفرقة الثانية المسجّلين لدراسة مادة ale‏ 
اجتماع الشيخوخة أن يُصمّموا المنهج الدراسي؛ بحيث تكون المادة ذات GORE Chie‏ 
هادف بالنسبة إليهم. وتوضّح Lal‏ جيبسون في مقالها أن البعض قد يَزعمون أن منح 
الطلاب aL‏ لوضع أهداف المادة Jas‏ بنزاهة المنهج الدراسي. غير أنه بسبب تجريتهاء 
تؤمن أن «من الممكن الوفاء بالشروط الأكاديمية وشروط الحصول على درجة علميةء 
وتمكين الطلاب» وتحقيق النتائج التعليمية في الوقت نفسه» (Aloa)‏ ومن الناحية 
اللوجستيةء قدّمت للطلاب خمسين Ésa‏ ممكنًا لدراسة المادةء واثنين وعشرين واجبًا 
Lids Wie‏ (جميعها ggat‏ في المقال)؛ بينما sa‏ الطلاب المواعيدَ النهائية لتسليم 
الواجبات الدراسيةء ورتبوا أولوياتها اعتمادًا على أهميتها بالنسبة إليهم. ثم code‏ لورا 
جيبسون deal‏ هذه الواجبات الدراسية بناءً على الأولوية التي منحها الطلاب لهذه 
الواجبات. ومرةً أخرى كان رد فعلٍ الطلاب إيجابيًا للغاية. © 
وأخيراء Stas‏ مينز ولونج وفيلتون (YA)‏ عن تجربة إشراك الطلاب في إعادة 
تصميم أحد المناهج الدراسية المعنيّة بمرحلة التعليم الأساسي» وهو منهج مادة غير 
مُستحَبّة إلى As‏ كبير؛ حيث شارَّكَ US‏ من الطلاب وأغضاء هيئة التدريس be‏ تشكيل 
Gallas! dial‏ بتنفيذ مشروع إعادة تصميم المنهج الدراسيء وكتبوا يقولون: «تساءلنا 
عن[ كاف NEN Ak‏ تحتفو بالكيرة Sagal‏ وال فة Sid ESA‏ 
الكافية للمشارّكة في تصميم منهج جامعي بالكامل. كما WET‏ تساءلنا عما إذا كنا على 
slaai‏ للتخلي عق Pera Pat‏ عاد One AS area te CS Ure ever‏ بد كنا 
على يقين من أننا لا بد أن نمتلك biy‏ حقيقية في مشاركة السلطة مع الطلاب» وليس 
مكرك Scull‏ اة إل الشاركة كارن ذون الان قي أنملة لتحفيق ell‏ فيل 
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كنا Lai‏ مُستعدّين للاستعانة برأي الطلاب إذا ما اختلفنا معهم في الرأي؛ وهل ينبّغي 
لنا فعل ذلك fie‏ (ص۲). أجابّتْ تجربتُهم عن كل هذه التساؤلات بالإيجاب» ويصف 
المقال الأسلوبّ الذي استعانوا به لابتكار خطة منهج دراسي للمادة الجديدة» كما أنه EAs‏ 
المشكلاتٍ التي تضمّنها هذا النوع من الأنشطة القائمة على تقاسّم السّلْطة. 


)£( مشكلات التطبيق المثيرة للاهتمام 
al s‏ الأسئلة المتعلقة ة بالتطبيق هو سؤال oe‏ هذا اال Ht‏ الإجابة عنه: هل = 
القرارات التي Sly tagalas ARTA‏ كنت تسعى لمعرفة الإجابة tis‏ السؤال» 
bls‏ ايف على مناقشة الأمثلة الواردة في هذا الفصل ودراستها باستفاضة. 
فقو التخاريب E‏ كامكلة توضيضية فق :هذ الفصل» تظهن لنا BS‏ أبركلة 
أخرى؛ أل وهي: 
)١(‏ ما مقدانٌ ALLAN‏ الكافي لتحفيز الطلاب؟ 
(Y)‏ ما Slade‏ القرارات التي يكون الطلاب على استعدابٍ للتعامل معها؟ 
(Y)‏ كيف يعرف المعلّمون أنهم قد Llai‏ بالمستولية التربوية المخوّلة Sag!‏ 
لم يكن Gul‏ في أثناء تأليف الطبعة الأولى من هذا الكتاب إجابات واقعيةء ومنذ ذلك 
Sus cyst‏ آمل أن تتاح إجاباث أفضل خلال تلك السنوات» إلا أنه لا يزال gas‏ على 
الأبحاث التربويةء Baal!‏ بالتدريس الُتمركز حول المتعلم الإجابة عن هذه الأسئلة إجابةٌ 
موضوعية بالرغم من أهميتها. 
)١-٤(‏ ما مقدارُ السلطة الكاف لتحفيز الطلاب؟ 
إذا كان التمتّع بالسلطة (حيال اتخاذ القرارات كما يقترح هذا الفصل (Ñ‏ يحفز 
المتعلمين» فما مقدار السلطة التى يستلزمها هذا الأمر؟ بالنسبة إلى الُحاضرين الذين 


يستعينون بهذه الأساليبء يُمكن الإجابة عن هذا السؤال بطريقة عملية؛ حيث بإمكانهم 
أن يمنّحوا الطلابَ سلطة تقديرية لاتخاذ القرارات» ويلاحظوا مدى تأثير الحافز لديهم 


على pla!‏ وتوقيت حدوث هذا. وتشير بعض الأبحاث» التي ألقى الفصل الثاني الضوءَ 
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عليهاء إلى الإجابة؛ حيث oud‏ عدة دراسات درجاتٍ gag) Jail‏ ما يوحي بتحقيق المزيد 
من (Lil‏ وتوجُهات إيجابيةٌ أكثر كنتيجة لمنح قدر مُتواضع Mig‏ من السلطة التقديرية 
لاتخاذ القرارات (مثال على هذه الأبحاث: أرميروستر وياتل وجونسون وفايس؛ 94 Yo‏ 
جيه بي بي براون» Ve):‏ إس دي براون» SV V+‏ جوسر وكامبماير وفارما-نيلسون 
.)0٠‏ وهذا ما شهدته تجربتي أيضًا بكل تأكيد. ولكننا بحاجة إلى ما هو أكثر من 
مجرد إجابات فردية؛ gall‏ بحاجة إل مبادئ: وخطوط إرشادية يمكن الاستعانة بها 
لتحديد معايير ومواصفات مهنية. 

والسؤان اهام Slag‏ السلطة aia Sab cabal‏ تددو (so, Cll‏ 
مرقبط سوال عن الفترة الزمحية التي فيطو tls Aso]‏ إيجابي في الفزقة SSS‏ شعرث 
uel gals‏ ورت BIST): gall‏ اة لت م الطلات» Alp‏ له يوق 
Ra‏ 86 إيجابيًا على جميع الطلاب؛ فلا يَزال هناك طلاب يَرسُبون في المواد التي 
أدرّسهاء ويختارون عدم بذل agall‏ أو Gad aalis‏ ضئيلًا من الجهدء لدرجة أنهم لا 
يتعلّمون القدرٌ الكافي الذي يجعلهم يجتازون المادة. وجدث نفسي أتساءل عما إذا كانوا 
بحاجة إلى المزيد من السلطةء أم تراني أعطيتهم قدرًا مفرطًا من الشلطة أم أنهم رسبوا 
بسبب alge‏ لا علاقة لها تمامًا SES‏ والسيطرة؟ 

cdl‏ هذا المأزق إلى التساؤل Lee‏ إذا كان من الممكن منح الطلاب سلطة اتخاذ 
القرارات على نحو غير متساوء فهل يمكن منح بعض الطلاب قدرًا أكبر من السلطةء 
ies‏ البعذن: الآخن قَدَرًا ai‏ آم أن هذا daw‏ يمبادرئ العامة الحادلة iaaii‏ المكقولة 
لجميع الطلاب؟ والأهم» هل هذا ممكنٌ من الناحية العمليةء مع الوضع في الاعتبار عدد 
الطلاب في معظم الفرّق الدراسية؟ 


(Y-£)‏ ما مقدارٌ القرارات التي باستطاعة الطلاب التعامل معها؟ 


يجب أن يكون هناك SIS‏ بين مقدار القرارات اللازم لتحفيز الطلاب» وبين aged)‏ 
الفكري وقدرتهم على العمل في ظل ظروفٍ يتمتعون فيها بمزيدٍ من الحريات ومزيدٍ 
من المستوليات كذلك. والسؤال هنا: كيف shay‏ المعلمون بموضوعية أي القرارات يكون 
الطلابٌ على استعداد لاتخاذها اعتمادًا على أنفسهم» وأي القرارات يحتاجون فيها إلى 


توجيه المدرّس وتقييمه؟ 


Vey 
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وهذا السؤال مهم لذن الطلاب غير مُستعدّين جيدًا لاتخاذ قرارات بخصوص عملية 
لمحل uleg‏ ما يُسارع المعارضون لأساليب التدريس التمركز حول المتعلم بالإشارة 
إلى هذا السبب. وحتى Lad‏ يتعلّق بتلك الجوانب التي يُسيطرون عليها بالفعل» مثل 
hale ahaa‏ لخوفى الخدم رارك aê Sab ASA BA‏ 
القرارات. في Jac gil Bale‏ اللفظي والحلقات الدراسية المخصّصة للفرقة الأولى خاصّتيء 
التقيث بطلاب كانوا Sgi‏ خطة ll‏ للاختبار التالي» واشتملث هذه الخطة على إطار 
Gs‏ ا بالأنشطة التي Ec Reon PA Pe Pc‏ لخوض الأكتيان ولطانا كنت (EE‏ 
بعدد الطلاب الذين يُخبرونني بأنها المرة الأولى التي يَضعون فيها مثل هذه Abal‏ ولطال ما 
Sue ibis‏ الطلاب الذين أفادوا بعد أداء الاختبار بأنهم لم يَتبعوا GÍ‏ جزء من خطة 
الأداءء وفعلوا ما اعتادوا فغْلّه؛ أي انتظروا حتى ليلة الامتحان» ثم حاوّلوا i) aie‏ 
بالأخرى US (Bia‏ ی ينون أنهم بحاجة إلى معرفته: ۾ 

بالإضافة إلى افتقارهم للمهارات الدراسية الجيدةء يّمتلك الطلاب 1553 قليلًا جدًّا من 
الخبرة بخصوص اتخاذ القرارات الرتبطة بعملية WAR‏ فهم مُعتادون على تجارب 
تعليمية يقرّر فيها المعلمون ÚS‏ شيء Gly‏ من طول صفحة كل ورقة بحثية وحتى ما 
إذا كان الطالب يتمتّع ÉL‏ الفكرية التي تؤمّله للتخصّص في مجال معين. 

فمن دون مهارات دراسية قوية وتجارب سابقة في اتخاذ OL all‏ تزدادٌ احتمالات 
اتخاذ الطلاب Y)‏ سيما المستجدّين منهم) قرارات سيئة. فهل ينبغي للمُعلمين أن يتركوا 
الطلاب يتخذون بعض القرارات السيئة على أمل أن يتعلّموا منها؟ وإذا كان الأمر كذلك؛ 
فما نوعية هذه القرارات؟ إنني أحظىء في كل فصل دراسي تقريبًاء ببعض الطلاب الذين 
M‏ يُشاركون بانتظام في محاضرات التواصّل اللفظي خاصتيء ولكنهم لا يختارون النشاطً 
المتعلق بتحديدٍ واجباتهم الدراسية. وعندما أشير إلى أن إسهاماتهم هي بالضبط ما تنادي 
به السياسةٌ المتّبعة لدراسة المادة» بمعنى أن بإمكانهم الحصول على درجات ts‏ على ما 
يقومون 4s‏ فإنهم يكونون على استعدابٍ Lage‏ للاعتراف بأنهم ارتكبوا خطأ. لا أتيح لهم 
هذا SLAI‏ بعد الاعتراف بهذه الحقيقةء ولكنْ ريما يَجدر بى أن أتيح لهم هذا الاختيار. 

إن عددًا قليلًا من الأخطاء التي يرتكبها الطلاب في gill‏ له عواقب خطيرة؛ كان 
Gal‏ طالب Ge,‏ في المادة لأنه كان بحاجة إلى خمس وعشرين درجة لاجتياز المادة 
وعندما جاءني في مكتبي مُتفاجنًا ومحبطاء سألته قائلة: «كم عدد الدرجات التي حصلتَ 
عليها؟» فأجابني قائلًا: «لا أعرف» لم أحسب الدرجات Sy GE‏ لو عرفث أنني 


Nez 


توازن السلطة 


ينقصني درجات» لكنتٌ بذلث LI‏ من الجهد.» جعلتني هذه التجربة أتساءل عما إذا 
كان يتعيّن Ye‏ توزيعٌ إجمالي sue‏ الدرجات على الطلاب خلال الفصل الدراسي؛ حيث لم 
ób‏ أن هذا الأمر كان ضروريًا؛ لأنني أعطيتهم جدولًا يحتوي على درجاتٍ SS‏ واجب 
ae) SS aes‏ الهم زاجنا راس EES Sa‏ هاده فزني 
سيّعرفون موقفهم بالضبط من التحصيل الدراسي BILl‏ ومعظم الطلاب لا يواجهون 
مشكلة مع هذا النظام. في الواقع» يخبرني الطلاب باستمرار إلى أي che‏ يناسبهم هذا 
النظام؛ فمستوى أدائهم في المادة الدراسية ليس لغرًا غامضًاء Ming‏ يسهّل عليهم التركيز 
على الجهد الذي تستلزمه دراسة المادة. 

ومع ذلك» فإن رد Jad‏ هذا اتانيه الذي كان بحاجة J}‏ خمس وعشرين درجة 
لاجتياز hud Ball‏ في شعوري بڈعر بالغ؛ هل كانت Agli‏ درجاته تفوق مستوى 
قدراته» al‏ أنه كان مجرد طالب كسول وغير مسئول؟ ولا أعرف كيف يحدّد المعلمون 
فشكا كي شل ight‏ أن "مكل pub sis E‏ هذا المثال LAT‏ مأزق الفرد في مقابل 
الفقة بأكملها. ماذا عن تلك المواقف التى يستطيع فيها أغلب طلاب الفرقة أن يتعاملوا 
مع اتخاذ القرارات» أو الإمساك بزمام السيطرة أو السلطة الّمنوحة cag!‏ بينما لا يستطيع 
بعض الطلاب الآخَرين eLA‏ بذلك؟ هذه الأسئلة لها جانب عملي وجانب نظريء ونحتاج 
إلى معرفة إجاباتها. 


(:-*) كيف يعرف المعلمون أنهم قد أخلُوا بالمسئولية التربوية 
المخولة إليهم؟ 


مثلما ذكرت بالفعلء ا أولئك الذين يُكتبون عن المتعلمين المستقلين المتسمين بالتوجيه 


و 
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sll‏ أن" العلمين: وتسهحيون :فق النيناية Go‏ عمل التعلم نومع cell‏ فالمعلقون غر 
مضطرين إلى التقاعد في هذه المرحلة؛ فمعظمٌ طلابنا تفصلهم سنوات عن إتقان SEPE‏ 
Jaa cg Sa quail goal‏ دترا penai i Hels‏ ل 
يُمكن التنازل عنها وتفويضها للمتعلمين. وهكذا فإننا ثُخل بمسئوليتنا التعليمية» لا عن 
طزيق مااتنناول Ge‏ من سات وإنما عن طريقالتوقيت الث تتقازه لاقام بوذ 
النقلة. 
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وبالوضع في الاعتبار مناقشتنا بخصوص الموضع الذي Lad‏ منه مع معظم الطلابء 
فإنه توجد جوانب يجب على المعلمين فيها أن يُحتفظوا بقدر من السيطرة؛ ويالأحرى 
قدر كبير من السيطرة؛ على سبيل المثال: بما أن الدرجات تُستخدّم باعتبارها بوابة 
عبور للتجارب التعليمية التاليةء مثل الالتحاق بأقسام الدراسات العليا والكليات المهنية. 
gal‏ على المعلمين أ ن يُحتفظوا بقدر من السيطرة على المكوّنات الرئيسية الخاصة بعملية 
التقييم. وبالوضع في الاعتبار الطريقة التي geti An‏ الدراسي وفقًا لها في بعض 
المواد التخصّصية والبرامج الدراسية» فعندما تدرّس المواد بتسلسل معيّنء وعندما Gis‏ 
أعضاء هيئات التدريس على ji‏ هناك موضوعاتٍ معينة تنتمي لمقررات دراسية معينة, 
فسيكون ped‏ غير مسئول من جانب المعلمين إذا ما تركوا الطلاب يغيّرون محتوى 
المنهج الدراسي. By‏ حالة الطلاب الجامعيّين المستجدّينء الذين لا يزال أمامّهم الكثيرٌ من 
مراحل التطويرء على المعلمين أن يحتفظوا بقدر كبير من السيطرة على تصميم الأنشطة 
الدراسية والواجبات الدراسية والنسق الخاص بها. Odl‏ فمن وجهة نظر المعلم» بالإضافة 
إلى تقييمه لقدرة مجموعة من الطلاب على اتخاذ قرارات iaa‏ يجب عليه LAÍ‏ أن يضع 
a jie! 3‏ هذه المشكلات ذات السياق الأكبر. 

عفن able!‏ من Uae gull‏ أن Ge JAS plall‏ السلظة ورك plas‏ 
السيطرة على نحو غير GAY‏ ذات مرة اضطْررتٌ إلى البحث عن مدرّس Bags‏ التدريسء 
Ja‏ محل Jae}‏ مريضء واعترض الطلاب بشدة على امرس الجديد الذي لم eras‏ 
al ya eee aa a‏ انوا 
يقصدون؛ فسألتهم: «أتقصدون أنكم تقيّمون ما تقوم به المجموعات الأخرى» ثم يضعٌ 
المعلم في اعتباره تقييمَكم عندما Gad‏ موعد تحديد تقدير تلك المجموعات؟» فأجابوني 
قاين Aa Ls) diss‏ اللحموقات. اکرو «Slats E‏ کن wid:‏ دیراد 
الدراسية.» وردًا على هذاء سألتهم: Ley‏ المعايير التي تستخدمونها؟» وجاءت إجابتهم: 
«إننا نُعطيهم التقدير الذي يستحقونه فحسب.» فسألتهم سؤالًا آخر BG‏ «هل تمنحون 
GI‏ مجموعة من المجموعات تقديرًا أقل من جيد؟» لتأتيني إجابتهم: «كلاء إننا لا نعطي 
تقديرات سوى ممتاز وجيد جدًا.» ولا عجب أنهم رغبوا في استمرار تلك السياسة. 

وفي الحالات الأقل مبالغةًء تكون القرارات أكثر صعويةٌ؛ مما jů‏ عادةً إعادة التفكير 
في هذه المسئوليات الأخلاقية. يتحكّم معظم أعضاء هيئات التدريس في اتخاذ القرارات 
بشأن عملية التَّعلّم بالكاملء لدرجة أن احتمالية تخلّيهم عن قدر كبير من السلطة بسرعة 


Vey 


توازن السلطة 


فا 


كبيرة fe‏ يبدو مستيعَدًا للغاية. الأمر أشيه بخوف المعلمين من أنهم إذا SB SSS Lyall‏ 
ذلك يجعلهم مصدرَ «تسلية» بالنسبة إلى الطلاب؛ ومن aS‏ مكلا بمصداقيتهم بصفتهم 
مُعلْمين تربويين! بالطبع» الأمر يعتمد على الموقف. ولكنني لا أومن Ob‏ ن الأمثلة المذكورة في 
هذا الفصل JSS‏ بالمستوليات التربوية والتعليمية للمعلم. 


aly لو أن بإمكانى تقديم إجابات حاسمة أكثر على الأسئلة المثارة في هذا الجزء‎ Susy 
من اقتراح الإجابات «الصحيحة» لهاء فهذه أسئلة يُمكن لأي‎ aal الأسئلة في حد ذاته‎ Shb 
عضو من أعضاء هيئات التدريس أن يَطرحها بهدف الاستفادة أثناء دراستهم للتغييرات‎ 
أسئلة يجب أن تجتمع لدراستها‎ LAÍ التي قد يُجرونها في هذا المجال. ولكن هناك‎ 
يسعون إلى تطوير قاعدة‎ laill بالتدريس المتمركز حول‎ Éa وبحثهاء ما دام الملتزمون‎ 
المي‎ Oa 5835 معرفية يجب أن‎ 

وفي الختام, يُغْيّر التدريس المتمركز حول المتعلم موازينَ السلطة داخل قاعة الدراسة, 
اشر كالب أن سبك CNN ya cath ak ET‏ يعض NE TEEPE REGAN,‏ 
ففي معظم قاعات الدراسة بالجامعات» يُحكم أعضاءً هيئة التدريس قبضتهم على السلطة, 
ويّستحوذون على النفوذ» ويُحكمون سيطرتهم» وكل هذا يقتصر عليهم وحدهم تقريبًا. 
والحفاظ على هذا القدر من السيطرة هو ما يجعل التدريس يُواصل تمركُرّه حول celal‏ 
وهو ما يجعل الطلاب يَنفصلون Libs‏ عن عملية pla‏ تعن Alba IS es‏ هم 
الطلاب مشارَكةٌ قائمةٌ على AI‏ والقيام بهذا Sule‏ ما يُسفر عن نتائج مذهلة؛ فالمعلمون 
يتخلّؤن عن السيطرةء ولكنها تعود إليهم Bye‏ أخرى على هيئة احترام من جانب الطلاب 
Gosia‏ والمشاركين في عملية basil‏ والمحبّين لها أيضًا. 
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الفصل الخامس 
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إذا كان تأثير السلطة على قرارات التدريس المتمركز حول المتعلم مُبِهمًا وتصعب تقديره 
فلمُحتوى المادة الدراسية تأثيرٌ مباشر وواضح؛ حيث إِنَّ أساليب هذا النوع من التدريس 
أقل فاعلية من أساليب التدريس التقليدية القائمة على الحفظ والتلقينء كما أنها تستغرق 
المزيت من الوقت» وهو ما Jl‏ حجم المحتوى الذي يمكن تغطيته أثناء دراسة BU!‏ 
ويَصعّب das‏ على كثير من أعضاء هيئات التدريس الدفاعٌ عن تلك الأساليب؛ assed‏ 
الست النخاض UL‏ الدراسية هى هال ject‏ ماف poled‏ وشفعة البرقامج 
الدراسيء والمسئولية المهنية التي تقع على كاهل المعلمين. وإذا لم Lid‏ المحتوى المنصوص 
عليه في خطة المنهج الدراسي؛ فإن الطلاب يواجهون صعوبةٌ في دراسة المواد التالية» بل 
الأسوأ من ذلك أنهم سكرسُبون في الاختبارات التي تشهد على تأهُلهم لشغل وظائفهم 
المستقبلية. والخاوف المتعلقة بالمحتوى ليست بشيء ofp‏ بالنسبة إلى مَنْ يُلزمون أنفسهم 
بتغطية المحتوى؛ وبالنسبة أيضًا إلى مَنْ يريد Ús‏ أن a‏ طريقة توظيف المحتوى لدراسة 
المواد. 

يبدأ هذا الفصل بالرد على الآراء المترسّخة عن المحتوى؛ ليس عن طريق التوصية 
بدراسة المواد دون تخصيص قدر كبير من المحتوى» Lily‏ عن Gob‏ عرض الأسباب 
وراء اعتبار أن الآراء الحالية صوصل تغطية المحتوى لم تَعْد منطقية. يَستعرض هذا 
الفصل LAÍ‏ كيف gui‏ مفهوم وظيفة المحتوى عندما تكون أساليبُ التدريس مُتمركزةً 
حول LS lst!‏ يهام الفصل يو ج من US‏ التوضيجية وتحتكمبالاسطلة 
التي تثار عندما يضطلع المحتوى بدور See‏ عبر دراسة المادة. 

قبل بضعة أشهرء J) dant‏ أحدُهم aa‏ من حوار جرى على شبكة الإنترنت بين 
مجموعة من أعضاء هيئات التدريس الذين قرءوا الطبعة الأولى من هذا الكتاب؛ حيث 
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كفن E aI‏ وقول gaa SE ly‏ أنواع المشكلات فيما يخص Lail‏ الذي 

يتناول المحتوى؛ فتدريسش محتوّى Jal‏ من شأنه أن يُقلّل من تماسُك مناهجناء ومن 
مستوى المعايير الأكاديمية. ويُضعف مستوى إعداد الطلاب لخوض حياتهم المهنية.» هل 
ahaa lia‏ قدي وطليفة و ل تخل a calla‏ الد الك كن هون اكلم 
العو الذي alas,‏ ا Ws say‏ ف EE E‏ فذق ا PEE‏ 
E EEE‏ :فى IRE ETRE Gt‏ 


)١(‏ ما الذي يحتاج إلى التغيير؟ 


ما يحتاج إلى التغيير هو طريقة تفكيرنا في المحتوى» ولا سيّما فكرة أن المحتوى هو شيء 
«نُغطّيه»» وافتراض أنه كلما زاد حجم المحتوى» كان ذلك أفضل دومًا. و«تغطية» المحتوى 
َء متأصّل من «طريقة تفكيرنا وغيرٌ قابلٍ للنقاش. كم مرة Wat‏ تعليقات كهذه أو 
سمعناها؟ تعليقات على غرار: «اليوم hiiu‏ ...» «لقد Cubed‏ تلك المادة العلمية قبل 
آخر امتحان í álu‏ .» «مع هذه التغييرات المنهجية: علينا أن نقرّر ما الذي سنغطّيه في 
كل مادة دراسية.» «لا أصدّق ASN‏ الذي Shed‏ المعلمة من المحتوى منذ آخر امتحان!» 
إن «تغطية» المحتوى هو Lats‏ مجازي؛ فنحن لا نُغطَّيه بالمعنى الحرفي للكلمة بل 
نتحدث هنا مجازيًا. ويوضّح US‏ من ويجينز وماكتايت )0+ (Y‏ ما يتضمنه هذا التشبيه 
المجازي بقولهما: pithy‏ كلمة «تغطية» إلى شيء موجود على السطح» كمفرّش السرير 
مثلًا. وعند استخدام هذا التشبيه في مجال التدريسء فإنه يوحي بشيء سطحي؛ فعندما 
«bass‏ المادة العلمية ... ينتهي بنا الحال إلى التركيز» دون قصدٍ مناء على التفاصيل 
السطحية دون التعمّق GIB‏ من هذه التفاصيل» (YYA oa)‏ وكلمة «تغطية» تأتي MSS‏ 
Gall‏ الحرفي حين نقصد تغطية مساحة من الأرض؛ أي ahi‏ مسافة محدّدة في سبيل 
th Ue,‏ «فعندما نتحدّث عن تغطية مساحة كبيرة» سواء UST‏ تقصد Gall‏ الحقيقي 
كمُسافرين, أو المعنى المجازي كمُعلّمِينَ نكون قد قطعنا شوطًاء ولكن هذا لا يعني 
اکرو أنها:امقساضها أى مف أن فكرة ines) eo altaya N‏ ا 
والتغطية لا ُساوي بالضرورة RT Te Tere ene (er oe recs)‏ 
في Le‏ ذاته لا G iag‏ عن les‏ وإنما المحاولات الناجحة من جانب المتعلّم في سبيل 
التعلّم هي ما د يُسفر عن تعلّم حقيقي. والتحصيلٌ الدراسي Sh‏ نتيجةً لنجاح المتعلم في 
i jase‏ ا eil‏ له ذا مغرَّى وفائدة» (ويجينز وماکتایت» Yo‏ ص8؟5). 
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إننا ندرك هذا الأمرء ولكن تغطية المحتوى صارت مسئولية المعلم على أي حال. ريما يُخفق 
الطلان. obs‏ أن le Glas!‏ قينا تطبه oda Sly‏ مشتطديع ولتك م كو 
ويمكننا أن نواجه أنفسنا وزملاءنا والعاملين في هذا المجال مُفصحين عن أننا أنجزنا ما 
يُفترّض بالمعلمين إنجازه» ولكن نادرًا ما نواجه أنفسنا بحقيقة أنه عندما يُسفر أسلوبٌ 
ا و I a‏ ¥ كسفن ما عن plas‏ ای کی فإنه Ady‏ يمدق 
عددًا قليلًا من الأهداف» أو لا يُحقق GÍ‏ منها على الإطلاق. 
isg‏ من أن تكون تغطية المحتوى موضوعًا مطروحًا لنقاش مُمنهّجء فإنها Sole‏ 
ما تكون نقاشا جانبيًا لموضوعاتٍ مختلطة ومُتشابكة. فيدور النقاش حول كيف أخفقنا 
في الحفاظ على مستوى الأداء المرغوب قيه؛ غالبًا ON‏ الطلاب ليسوا مُتفاتين في استيعاب 
المحتوى كما يجب عليهم أن يكونواء وكيف يتسنَّى لنا بأي حال من الأحوال أن تنتهي من 
شرح المحتوى كله قبل أن ينتهي الفصل الدراسي» ومعظمٌ أعضاء هيئات التدريس على 
استعدادٍ للاعتراف GL‏ المواد التي يدرّسونها تتضمّن LS‏ مُفرطة من المحتوى» والبعض 
يعترفون (استنادًا إلى عدد موضوعات النقاش المطروحة) بأنهم osis‏ أن يُقلّلوا حجم 
المحتوى الذي يغطونه» إلا أن هذه المناقشات لا تحظى بتأثير كبير على طريقة تفكيرنا في 
المحتوى» أو أسلوب استغلالنا للمُحتوى في المواد التي ندرسها. 
ولم ÁS‏ عن هذا الموضوع بانتظام في الأدبيات التربوية» على الرغم من وجود بضعة 
استثناءات» فخلال السنوات التى تلت Maal‏ الطبعة الأولى من هذا الكتاب» Fd‏ بعض 
المقالات المثيرة للاهتمام في دورية «ذا جورنال أوف أمريكان هيستوري» (وهي ليست 
دورية تربوية في حد ذاتهاء ولكنها تحتوي باستمرار على قسم للمقالات التي تتناول 
gual‏ )وق او ع القالات موضوع ا Beg‏ دراش اتمويدية ودر 
لمواد التخصّص الدراسي. ويّذكر أحد المقالات (سيبريس وفويلكرء (VV)‏ أن «الانتقادات 
الخاصة بأسلوب التدريس الموجّه نحو تغطية منهج Bale‏ التاريخ» يزيد lajas‏ على قرن 
من الزمن.» ثم يُواصل المقال عرض «أصل أسلوب تغطية المنهج» (ص١ه‏ 0 Élis‏ من 
الخاوف التي Lge cel‏ في أواخر القرن التاسع عشر. By‏ مقال ih‏ عام ٠۰۰٠ء‏ كتب 
كالدر 0 «عندما أقول إن الدراسة التمهيدية الموجزة المثالية والموجّهة نحو تغطية 
المنهج هي طريقة مضألة لتعريف الطلاب بجمال التاريخ وأثره البالغ» فأنا لا أقول Gas‏ 
IK‏ أو مستجدًا. ولكن الجمود يُصيب الأوساط التربوية على أية Sle‏ وفي حين أن كل 
شيء يمس الدراسة قد تغيّرَ  Se‏ بذاكرتك إلى تلك الأيام حين كان wads‏ بتكنولوجيا 


\o\ 
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eh al atlas‏ ا او عالت COIN‏ العقيفقة تة 
المنهج كما هي على حالها» (VV 04 ga)‏ 
وهذا التغيير لا يتناول الموادٌ الدراسية التي تخلو من محتوّى God‏ يمثّل تحدّيًا 
فكريًاء وأقول هذا لأنني أشعر بالحاجة إلى تكرار التأكيد على ذلك الأمرء وإنما هذا التغيرُ 
موقط اع aa‏ لتعظية ا أن هة أن هذا الو من ا il)‏ 
نؤّيّدهء يحدث عندما «يغطي» ER‏ هيئة التدريس المحتوى عن طريق تلقين الطلاب. 
ويقول فينكل )++ (V+‏ إن «تلقين الطلاب بدقة ووضوح شيئًا لم يكونوا يعرفونه من 
«Js‏ هو بالنسبة إلى أعضاء هيئات التدريس «أسلوبٌ Gubul‏ للتدريس» (Vue)‏ وهذه 
هي طريقة التفكير التي بحاجة إلى ا التفيير. ól‏ اعتبار المحتوى Boh‏ موجودًا «لتغطيته», 
يجعلنا لا نستغلٌ المحتوى بطرق تشجّع aball‏ أو تنمّي مهارات plaill‏ المهمة. 
قتع E‏ الجاري المعاون أن decay‏ اشن الفا عن الح WSs‏ 
تقول العبارة المكتوية أسفل رسم كاريكاتوري لأستاذ AK‏ مباشّرة أمام سبُورة سوداء 
مكتوب على أحد جانبيها أجزاء من مسألة: «ليس هدفك هو تغطية المحتوى» وإنما كشف 
E‏ يديه a‏ مق أودهذا ich E ER‏ جه جوم فق 
التدريس المتمركز حول المتعلّم حيال المحتوى» فإن التغيير الضروري يصير أوضح إذا 
ا Gan,‏ التشبيهات المماانة تيع أخزاعها جا AL‏ لذ aa gles‏ لحتو 
إنما يتعلّق باستغلال ذلك المحتوى لتحقيق هدفين» فنحن نستغلٌ المحتوى لنطوّر Sacla‏ 


معرفية» كما gai‏ علينا دومًا. ولا Gis‏ 


a 


بحن عل الطلاب أن ولاوسوا مون بخاسة po‏ 
الأحياء أو ale‏ الاجتماع أو الفيزياء أو أي تخصّص آخَّر مُدرَج في شهاداتهم التعليمية. 
وهم Y‏ يعرفون شيئًا ge‏ هذه المجالات. كما Jazas Wal‏ المحتوى لتنمية مهارات التَعلّم 
التي يحتاج إليها الطلابٌ على مدار agile‏ التعليمية التي تنتظرهم بعد إنهاء الدراسة 
الجامعية. 

ثمّة افتراض مُرتبط بالتدريس المتمركز حول المتعلم ومُناقض له على de‏ سواء؛ Í‏ 
وهو: كلما زاد حجم المحتوى كان ذلك أفضل دائمًا. تزدحم galt!‏ الدراسية «الجيدة» 
اتوي ع LUbatt § 5 Sym — alll nll alle‏ التريوية — Tha deb‏ 
تدريسيٌ E : Jad‏ ا Se eho eS Se uae eng‏ كان US‏ 
مادة «مقدمة إلى ale‏ الكيمياء» التي [ings‏ يتكون من ATA‏ صفحة:؛ وبلغ da‏ صفحات 
ها ESI‏ 5 ؟ تمشت Wiss ete th ky Arti A‏ بخ ولخ كيه 
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وظيفة المحتوى 

۸ نقاط. كان GUS‏ ضخماء وقد انتهينا من دراسة ثلاثة أرباعه dads‏ على الرغم من أن 
دراسته كانت أشبة بخوض سباق ماراثون مُرهق. 

والسؤال الذي ينبغي أن نطرحه بشأن المحتوى ولكدّنا لا نطرحه KÍ‏ هو: ما الحجم 
الكافي؟ وهو سوال غاية في الآهمية حين نسأل عن دراسة مواد تمهيدية موجَزةء he‏ من 
الناحية النموذجية التعامُلَ الوحيدَ للطلاب مع أحد التخصّصات الدراسية. إن استعراض 
Gauss GI‏ دراسي خلال خمسة phe‏ أسبوعًا أشبه بالتحليق فوق المحتوى على ارتفاع 
شاهق ويسرعة ة فائقة. وتنقسم هذه المجالات التخصّصية إلى مجالات فرعية واختصاصات 
cepa‏ وأحيانا تتقسم إل Looks slated‏ جديدة WLS‏ 

ماذا لو كانت محاولاتنا لتقديم مجالاتنا الدراسية إلى الطلاب تحظى بخصائص 
تقديم الأفراد بعضهم لبعض Ladd‏ جيدًا؟ فالتقديم الجيد لشخص ما Gis‏ بضعة 
تفاصيل تجعل ذلك الشخص يبدو مثيرًا للاهتمام بالنسبة إليك؛ بمعنى أنك تراه شخصًا 
تود مقابلته. وربما التعرف عليه أكثر. والتفاصيلٌ المثيرة للاهتمام جزءٌ متأصّل من US‏ 
تخصّص دراسي؛ ولهذا السبب Gas‏ تخصّصاتنا Lis Ge‏ كما أن التقديم الجيد shay‏ 
بعض النقاط المشتركة بين الطرفين؛ على غرار: «كلاكما ينتمي إلى الساحل الغربي للولايات 
المتحدة.» Jy»‏ منكما يشارك ÁI‏ اهتمامّه بالنبيذ الذي تُنتجه شركةٌ نورثويست.» «كما 
J‏ لكما عددًا من الأصدقاء المشتركين.» مثل هذه النقاط المشتركة تسهّلٍ as‏ الحوار على 
نحو أكبرء وبالطريقة نفسها يُمكننا أن نربط بين الطلاب والمحتوى الذي نُدرّسه لهم. إليك 
هذه القدهة :سكين Bale‏ الكرمياء اماك pSV‏ اهموق slye Bie‏ اة tepi‏ 
US‏ يوم. كم واحدًا منكم يتناول Gore‏ الإفطار؟ هل سبّق لكم GT‏ قرأتم قائمة المكونات 
الموجودة على العُلبة؟ تلك الكلمات التي لا تستطيعون gees‏ إنها كيماويات» أليس 
كذلك؟ ما هي؟ وهل ينبغي لكم أن ن تتناولوها على وجبة الإفطار؟» إنني diel‏ صياغةً هذه 
المقدمة الرائعة لمادة الكيمياء والتي سمعتها سمعتها ذات مرة في إحدى المحاضرات. أما المقدمات 
السيئة فهي تلك التي تسرد قصة حياة المرء بأكملهاء وتشتمل على مئات التفاصيل التي 
يبدو الكثير منها غير مثير للاهتمام أو غير ذي أهمية من الأساس. l‏ 

لقد Cured‏ محتوى مادة الكيمياء التى دَرَستها؛ حيث إنها جعلتنى أفهم الأساسيات 
الخاصة بظاهرة الاحتباس الحراري؛ وظذاهرة اسكتراك طيقة الأمزون. وأعددت مشر ومن 
البحثي للتخرج في نهاية الفصل الدراسي Se‏ الاجم و مف هال اواك 
لقد عرقت السبب وراء ضرورة قيادة سيارة اقتصادية وتجديف القوارب خاصتناء ولكنني 
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Gås‏ ما شعرتٌ أننى الطالبة الوحيدة في قاعة الدراسة التى ترى العلاقةٌ بين الكيمياء 
Blea‏ الدومية Lal‏ بافئ الطاب فكاتوا مسون cya Ball)‏ أجل احتيازها بصهدها Bake‏ 
إجبارية بالنسبة إليهم. وبحلول الوقت الذي GQ!‏ فيه من دراسة Bale‏ الكيمياء وبعد 
أن تعرّفوا gale‏ أدركوا أنها لم ‘aginst‏ ومن a$‏ باعوا كتابهاء وتمدّوا أن ينسوا SS‏ شيء 
ريما تعلّموه فيها. ولا يُمكننا أن نتحمّل المشكلات الخطيرة الناجمة عن انتهاء الطلاب من 
دراسة مادة الكيمياء أو الأحياء أو ale‏ النفس أو الاقتصاد أو أي تخصّص دراسي DAT‏ 
دون تحصيل شيء من هذه الدراسة سوى أقل قدر من المعرفةء والخروج بتوجهات من 
ذلك النوع. 

ما الحجم الكافي للمحتوى؟ هذا السؤال ليس مجرد Se‏ مرتبط بالمواد غير 
التخصصية؛ وإنما هو سؤال مرتبط بكل مادة نَُدرّسهاء كما يجب علينا أن نطرح هذا 
Jul‏ عند تدريس برامجنا الأكاديمية والمواد الإجبارية للحصول على شهادة إجازة 
مُزاوّلة المهنة. وعلى الرغم من أن السؤال ذو صلة بالموضوع. ÓB‏ عددًا قليلًا للغاية من 
الاين إن ركذت تسن Goal‏ تونن لوا إرشاتية تاع Sel‏ مات التدريين 
عل تكد :السك ral‏ اتوي ع E‏ أنه كلما زا بيخت 
المحتوى كان هذا أفضل للطلاب» ولن يكون لدينا Sal‏ فكرة عن حجم المحتوى الكافي 
لتدريس Gl‏ مادة. إنها ليست بمُناقشة لم نطرحها من قبل فحسبء وإنما هي مُناقشة 
36 طرحُها طويلًا؛ وذلك للأسباب التي سدّستكشفها في القسم التالي. 

ما الذي يَحتاج إلى التغيير؟ الإجابة عن هذا السؤال بسيطة؛ ألا وهي: طريقة تفكيرنا 
ف المحكوى. اذا ل pa‏ هده الطريقة؟ والكانة عن هذا السؤال ليست lass‏ إن Y‏ 
یمکننا أن Éd KÉ‏ لم نفگر فيه قط أو لم نتحدّث عنه على نحو موضوعي. لقد bis‏ 
كن a aa‏ لحتو وهس رين الحو ehe MAU aia ay EE‏ 
GÈ‏ وظيفةٌ المحتوى» فإننا نخاطر بالمساس بمصداقية كلا العنصرين الآخَّرِين. المحتوى 
هو شيء نعرفه diaig‏ فلماذا نرغب في تدريس قدر Jal‏ منه بأي حال من الأحوال؟ ثمة 
l , “clea ates SEE e E‏ 


(Y)‏ لماذا يجب أن تتغيّر طريقة تفكيرنا؟ 
يجب أن as‏ طريقة تفكيرنا في وظيفة المحتوى؛ وذلك لعدة أسبابء بدءًا من حقيقة 
(وفى (sls dias‏ 'مفاثها أن dss‏ الدهج Y ued‏ 225 التعلة الحميق والمستضن. 
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arts‏ کارفالیو )4+ (T+‏ ملاحظة في محلها GL‏ «نحن — بصفتنا pales‏ — منشغلون 
sbh‏ من أننا نقدّم ZÍ ALY‏ قدر من المعلومات المتاحةء متجاهلين Bale‏ إلى Gi‏ مدّى 
يكون طلابنا قادرين على تطبيق هذه المعلومات على أرض الواقع؛ NER E AES‏ 
لاستغلال وقت محاضراتهم لصالح تغطية المادة العلمية تغطيةٌ شاملةٌ على حساب توفير 
Gals dae‏ العو OEE‏ 

تثبت الأبحاث أنه عندما يواجه الطلاب طوفانًا من المعلومات» فإنهم يتذگرون 
التفاصيلَ ويسترجعونها أثناء أداء الاختبارات» ثم ينسّونها بعد ذلك غاليًا. «لقد أثبتت 
الأبحاث التربوية على مدار الخمس والعشرين dis‏ الماضيةء بما لا pá‏ مجالا للشك: 

fiin‏ بسيطة؛ Í‏ وهي: ما يُنقَل إلى الطلاب عن طريق المحاضرات, لا يُخترّن في ذاكرتهم 

ا ae jul‏ تجربتك الشخصيةء ما الذي تتذكّره من كلّ ما تعلّمته في المرحلة 
الثانوية والمرحلة الجامعية؟» (فينكل» ++ (Yoa Xe‏ 

(YI) نظرةً على مثال واحد مميز من الأبحاث؛ حيث أجرى باكون وستيوارت‎ gI 
دراسة على طلاب متخصّصين في مجال التسويق» ويّدرسون مادةً سلوك المستهلك؛ وهي‎ 
والهارسة الهدية.‎ SANE SSE eaten E als Aaa) هاذة ف مهال در‎ 
الدع نكت‎ pet) أن معظلم‎ GSU المت وحن‎ E lll AES 
BAS بعد مرور عامين. ومن بين مجموعة من التوصيات»‎ gud تغطيته لدراسة المادة قد‎ 
GEE بطول المحتوى لصالح التركيز على‎ [gaudy على أعضاء هيئات التدريس أن‎ Ga أنه‎ 
كر‎ Wil مسن‎ mas ذلك المحتوى. وتوصّلا إلى ما يلي: «من الأهمية بمكان 5808 انه عل‎ 
Ryle «التخلي عن» بعض الموضوعات المفضّلة لديناء فإن الموضوعات التي تغطّى بصورة‎ 
ما في الأمر‎ JS زات نفع وهكذا نكون قد تَخلَيّنا عنها بالفعلء‎ Crp eee NT 
.عون‎ Ss a ی كل حالسل فق كلانه يدن‎ a a 
(VAM je) من الموضوعات المهمة بمزيدٍ من العمق»‎ Jal 

ولا يحتاج أغلبنا إلى قائمة طويلة من المراجع التي تودّق 543 المحتوى الذي 
الطلاب بعد الانتهاء من دراسة المادة إننا نرى MM‏ والبراهينٌ بأنفسنا؛ فعتدما نطلتُ 
فو NEM‏ يعد کرو و کر على اختبار اا معظلم و و ا 
الارتباك» ويظنون أنهم ريما سمعوا الُصطلح من قبل ولكن الضمت يطول في محاولة 
منهم Sit!‏ ماذا يعنيه ذلك المصطلح بالضبطء واسترجاع الصلة التي تّربطه بما نتحدّث 
عنه الآن. ويتكرّر الشيء نفسه عند دراسة المادة التالية في سلسلة المواد الأساسية؛ حيث 
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Gules‏ أمامك الطلاب الذين حصلوا على تقديرات ممتاز وجيد Me‏ في المادة الإجبارية 
التي تعتبر شرطًا أساسيًا لدراسة المواد التالية» وحين تطرح Wg‏ يَستفسر عن معرفتهم 
السالفة لمعلومة ee‏ ستكون سعيد الحظ إذا ما وجدت طالبًا يجازف ولو بالتخمين. 
فتغطيةٌ المحتوى لا ÁS‏ القاعدةً المعرفية أو alge a‏ التعلّم التي يحتاج الطلاب 
إلى اكتسابها من تجربة التعليم العالي؛ وهذا ga‏ أهم سبب وراء ضرورة التفكير في قيامنا 
بشيء حيال المُحتوى بخلاف تغطيته» ولكن ليس هذا السببَ الوحيد. 

ففي الوقت الحالي» يوجد قدر كبير Ie‏ من المحتوى لتعليم الطلاب GS‏ شيء 
ee‏ إلى معرفته عن Gl‏ شيء وتزداد المعرفة باستمرار ويأضعافٍ مُضاعَفة في 
Jb is GEN SEs aN AN ENA a‏ 
حياتهم. عندما التقيث بنابر (وايمر» (VAM‏ لأول مرة في مقابلة شخصية للحديث عن 
كتاب الف الاو سم کر كمد وان واا مدى الحياة في مرحلة التعليم 
«Jl‏ (19. متوافر الآن في طبعته الثالثة. ١٠٠2)؛ Gilg‏ طريقة تفكيرنا في تعليم 
الطلاب ما يحتاجون إلى 20 paleith a dual lil, ats‏ عن طون التطعيم موا أن 
إغظاء ALI!‏ خر قالتوئ Yo‏ آل أن بكرن هذا كل ما يَحتاجون إليه هو 
طريقة مَعِيبة للتفكير. يجب أن يتخرّج الطلاب من الجامعة وهم مدركين فكرةً «تعلّم» 
المحتوى بنفس قدر استيعابهم للمحتوى نفسه. 

عن oN‏ ماك GALI) ANU as tll‏ التقطوق ارات abet‏ 
Lgigalias all‏ آثناء عملية التّعله aga olitl agit ines‏ المضاظ يُسُون مهازات حل 
ااي eo‏ عندما يلاحظون أحد أعضاء هيئات التدريس Sas‏ بطريقة نقدية, 1 

ن أنها الطريقة التي يتعيّن عليهم التفكير بها. وهذا هو السبيل الذي قطَّعّه 

aah SI La‏ مسد مد سو يا يوان ga Un‏ اللي lay gi‏ بيد 
الطاب aL‏ نئل هول اللاي لن gh Sa‏ أذكن الط وها تجرف بدن المغرفة 
أن هؤلاء لا يُمثلون أغلبية الطلاب الجامعيّين اليوم» فجميعُ الطلاب (حتى الأذكياء جدًا 
مھ ون مهازاك کل Je‏ کی فصل جم pl od‏ ای ins as‏ 
Silane e obles‏ ذلك dies‏ هذه المهارات لمحض الصدفةء Lily‏ 
دمج باعتبارها جزءًا مقصودًا وهادقًا من عملية التدريس. فالمعلمون الذين يتّبعون 
أسلوبَ التدريس اُتمركز حول المتعلّم يمون القاعدةً المعرفية والمهارات التي يحتاج إليها 
المتعلمون المتمرّسون. 
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بالإضافة إلى عدم فاعلية تغطية المحتوى والقدر المتاح لتدريسه من المنهج الدراسي» 
والحاجة إلى التدريس الهادف إلى تنمية مهارات ل ck elas‏ دوكس سنت feel‏ راء 
ضرورة تغيير bill‏ حيال اعتبار المحتوى شيئًا يجب تغطيته؛ ففي الوقت الراهنء 
تتيح التكنولوجيا كميات هائلة من المحتوى؛ حيث لم adi‏ بحاجة إلى الذهاب إلى المكتبة 
فيُمكنني تتبّع جميع المقالات التي أريد قراءتها عبر شبكة الإنترنت» والكثير من هذه 
المقالات تحتوي على روابط خارجية 983 le dd‏ إلى المصادر. وإذا Walsh ols‏ أعتقد 
أن أعماله ذات مستوّى جيد» فالبحث السريع يَعرض الأعمالَ الأخرى التي ألّفهاء فالفوارق 
Saat ull‏ الككدولن حي مذهلة: LS‏ أنها أخازت Leds Lost‏ كاهلة من الأسظة التماعة 
بوظيفة الممتوى قي المواد الدراسية والتعليم الجامعي. 

فحَجُم المعرفة المتاحة» بالإضافة إلى سهولة الوصول إليهاء يعنيان أن المتعلمين 
بحاجة إلى تنمية مهارات إدارة المعلومات؛ حيث تقودنا محركات البحث الفعًالة إلى Gl‏ 
شيء قد نرغب في معرفته» ولكنها لا تقودُنا Logs‏ إلى أفضل المعلومات. إِدن» كيف Guat‏ 
إل تلك اللوماد 4 funds (gill Le‏ الا ge Badiall‏ تلك الصاذو في السفره كرف 
تعرف أن لدينا القدرّ الكافي من المعلومات؟ كيف يمكن تنظيم كميات المعلومات الهائلة 
المتاحة في أي موضوع تقريبًا؟ وكيف يُمكن دمجُهاء بل جعلها مفيدة أيضًا؟ 

تسم بعض الأسئلة التي أثارتها التكنولوجيا بگؤنها فلسفيةٌ أكثرء فهل سهولةٌ 
الوصول إلى المعلومات تعني GT‏ الأمر قد يَنتهي بمعرفة الطلاب قدرًا أقل؟ هل عليهم 
أن يعرفوا ALE‏ صفقة لويزيانا أو ما Yad‏ من مقتضيات ما دام يمكن التوصّل إلى 
الإجابة عن هذين السؤالين في غضون ثوان؟ ويعارض سانجر »)۲٠٠١(‏ الشهير بكونه 
أحدّ المشاركين في تأسيس موسوعة ويكيبيدياء فكرة معرفة قدر أقل؛ فعندما كتب سانجر 
عن موضوع بخصوص شبكة cS Yl‏ ذكر أن المعلومات التي يمكن الوصول إليها لا 
تغيّر ما يتطلّبه الفهم والاستيعاب. «إن التحلّي بالقدرة على قراءة «أي شيء» بسرعة عن 
موضوع ما (أو الاطّلاع عليه)» يُمكن أن يوفر للمرء المعلومات إلا أن اكتسابَ المعرفة أو 
IRT‏ الموضوع lla‏ دومًا Labs‏ نقدية. ولن تُغيّر شبكة الإنترنت من هذه الحقيقة 
Nga)‏ 
Lad Li‏ يتعلّق Ley‏ إذا كانت هذه الأسباب مقنعة أم غير مقنعةء فأجدُ أن من الصعب 
تخيّلٌ أسباب أقوى من تلك التي ذكرت للتغيير» غير أن هذه الأسباب (التي يعرفها معظم 
أعضاء هيئات التدريس) لم تغيّر ما تقوم به الأغلبية حين يُصمّمون المناهج الدراسية 
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ويُدرُسونهاء ومعظم أعضاء هيئات التدريس لا يُرجَّحون اختيارَ كتب دراسية أصغر 
Leas‏ أو اختيار قدر أقل من المنهج لتناؤله في المحاضرات. لقد أشرث إلى ما يجعل 
المدرّسين يُواصلون التركيز بشدة على المحتوىء إلا أننا بحاجة إلى استكشاف ذلك التوجه 
بمزيد من التفصيل. 


(*) لماذا لا Kai‏ طريقة تفكيرنا؟ 


يبدأ الشعور بالالتزام والولاء تجاه المنهّج في كليات الدراسات العليا؛ حيث إِنَّ العمل 
لسنوات طوال على تدريس المنهج يزيد من المعرفة بالمحتوى بصورة شبه حصرية. فالمعلم 
الأكاديمي النموذجي يبدأ مشواره المهني ويُنهيه بمعرفة قدر هائل من المحتوى» ومعظم 
الأكاد يمن يبداءون مشوازهم' المهنى ويُتهونه agar‏ ادتهم العلمية the‏ جما كما أن 
المعلم الأكاديمي النموذجي يبدأ حياته المهنية ويُّنهيها بقدر قليل Me‏ من المعرفة عن 
yg IE E E eal‏ لعي توك E‏ متهن كلك Sasi‏ 
يتراكم على طول الطريقء إلا أن معظم ما يُعرّف عن أساليب التدريس والتَّعلّمم يتضاءل 
Éilis‏ بمحتوى المادة الدراسية في حد ذاته (وأكرّر مرةً أخرى: مع وضع الاستثناءات في 
الاعتبار). 
وفظوًا WN‏ 225 والراخة fhe‏ :ذلك الحتوئ dell Whi‏ تخو فتن تعب 
اضر ويُمكننا شرح كيف تؤتي ثمارهاء ولماذا Lied‏ أهميةٌ وما الذي يجعلها رائعة 
فعلًا. ولكن dyle‏ أن تشرّح التفكيرٌ النقدي؛ أي ما هو التفكير النقدي؟ ولاذا يتسم 
بالأعمية؟ وكيك Gia Fauld‏ تتش المغزفة فخ Lasah‏ العملية pudtty‏ التصرقات 
بكونها ذات طابع آلي (كما هي الحال مع التفكير النقدي بالنسبة إلى ا الأكاديميّين): 
فإنه ليس من السهل على الإطلاق aol halas‏ كيف يكتسبها؛ ولهذا السبب يتمسّك الكثير 
من EN‏ شيكات sald‏ يس ا تحر فوته call‏ ا وه Bis‏ 
إلا أن الشعور بالالتزام والولاء تجاه المحتوى يعتمد على ما هو IST‏ من مجرد تمي 
a elas‏ ميطف ee CS EES Ni‏ فيزم فق حصان eee‏ 
Sli‏ لقياس مستوى مصداقية US‏ من المادة الدراسية ومعلم المادة؛ فوجودٌ قدر 2S‏ من 
الحتوع aval‏ بالمادة تكب المادة سمعة:الصرامة aly‏ عل المسنتوئ الأكاديمي: 
وتقليلٌ المحتوى - GL‏ قدر كان - يأتي في منزلة مُساوية لخفض مستوى lall‏ 
gba,‏ ا celal‏ هدو اغ وكين ليل 5 pa‏ أعشناء هيفاك ال 
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(منهم الأساتذة المتفرّغون) على استعدابٍ لخَّوضها. By‏ تلك المناقشات الجانبية» قد يتقبّل 
أعضاء هيئات التدريس المبدأ المنادي بالحاجة إلى تغيير وظيفة المحتوى» ولكن ما دام 
التوجّه الحالي Jha‏ المحتوى هو السائدء فإنهم لن يَرغبوا في المباّرة بتغيير الطريقة التي 
abs!‏ بها المحتوى في المواد التي يُدرّسونها. وثمة بعش المخاوف المبرّرة في هذا المقام. 

إذا كانت المادة جزءًا من سلسلة مواد أساسية تون في خض" دراسي salad‏ 
فيه المحتوى الجديد على محتوّى سابق (مثل مادة الرياضيات)؛ فإن تغطيةٌ عشرة فصول 
فقط بينما تبدأ المادة التالية في سلسلة المواد بالفصل الثالث عشرء ستضرٌٌ يمصلحة 
الطلاب» وإذا كان اختبارٌ إجازة مزاولة المهنةء الذي يجب على الطلاب اجتيازه ليّصيروا 
ممرّضين Quidias‏ يشتمل على أسئلة معرفية بخصوص وظائف JEN‏ المتنوعة» وقرَّرَ 
أعضاءٌ هيئات التدريس تغطية موضوع الكُليّتين على نحو Jal‏ شمولًا؛ فربما يُخفق 
الطلاب ف eli ge Sey‏ الأسظة Abu Ge lands‏ هنا تعفر Ge‏ الرسون: ف :هذا 
الاختبار» وهذا يعرّض fati‏ البرنامج الدراسي للخطر. 

إنني حقا أحدّر من التجارب الانتقالية التي يجد فيها Lael‏ هيئات التدريس 
الأسبابَ التي تدعو إلى تغيير طريقة التفكير في تغطية المحتوى شديدةٌ الإقناع» وتدعوهم 
إل الخاطرة PERR‏ عدم تغطية نصف الكتاب الدراسي. ريما يكون المحتوى الموجود في 
Sail‏ الدراسي Baud‏ ما ينبغي أن يكون ÈS edule‏ إلى أن تكون لدينا - على مستوى 
الأفراد والجماعات - إجاباتٌ عن السؤال الخاص يتحديد القدر الكافي من المحتوى؛ وإلى 
أن يواجه Suc‏ أكبر من أعضاء هيئات التدريس والتخصّصات الدراسية والبرامج الدراسية 
الطريقة السائدة للتفكير في المحتوى» فإنه من المفيد أن Yass‏ بالقدرة على إطلاق الأحكام 
السديدة حيال ما يّبقى من المقرّر الدراسي وما يُحدّف منه. 

ومع ذلكء لا أريد أن أمنح أحدًا عذرًا للاستمرار في تغطية المحتوى دون التفكير فيما 
Ga‏ ولماذا 548 على هذا النحو؛ فحتى إِنْ كانت المقررات الدراسية التي يتم تدريسها 
عن ر ن تا مواد أساسية trial seks)‏ 3 برنامج دراسي تكون فيه AES‏ 
المحتوى خاضعةٌ لما ثمليه Sls igh 2948 SL Lis!‏ باقى هذا الفصل يقترح pb‏ 
للاستعانة بالأساليب التمركزة حول المتعلم — gia‏ وان ER‏ زمني محدود ls‏ — 
وطرقًا لإدارة وقت المحاضرة بمزيد من الفعالية» وطرقًا لجعل الطلاب يتحمّلون المزيد 
من المسئولية تجاه a‏ المادة العلمية اعتمادًا على أنفسهم. وبإمكان المعلمين أن يزيدوا 
أو lle‏ تمن اردق انهاه cect) USE‏ يلاتن اليف الهم تل الاين أن ا 
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في التحرك. Sf‏ مُواصَلةٌ اتباع Gall adil‏ بالتركيز على | ee‏ الآن مور 
بالسلب على مصداقية المنشأة التعليمية كثيرًا؛ أكثر Lic‏ سيؤثر تقليص حجم المحتوى. 


)£( كيف يؤدّي المحتوى وذ ظيفته فى مادة تدجس بالأسلوب 
المتمركز حول المتعلم؟ 


في المواد التي oó‏ بالأسلوب المتمركز حول lad lal‏ وظيفةٌ المحتوى في تحقيق 
هدقين؛ ؛ هما: بناء قاعدة معرفية, aces‏ ترا راك Aid ea Sal Ua egal‏ 
يختار المعلمون الذين goat‏ هذا الأسلوبَ من التدريس الاستعانةٌ بالاستراتيجيات 
التعليمية التي تشجّع التعلّم العميق والدائم؛ فوولت العلموة و مق eM‏ أن 
يفهموا المحتوى؛ بحيث تزداد احتماليةٌ تذكُرهم للمنهج وسهولة تطبيقه على أرض الواقع 
وبالوضع في الاعتبار الأبحاث التي Gall‏ الضوءٌ عليها في القصل الثاني يدرك المعلمون 
أن أفضل طريقة لتشجيع pbill‏ العميق تكون عن طريق السماح للطلاب باستخدام 
المحتوى لإنجاز Joc‏ على نفس مستوى ما تمَّ إنجازه في التخسّص الدراسي؛ ومن واقع 
هذه التجارب» يتعلّم الطلاب كيف يفكّرون مثلما يفعل المتخصّصون في المجال. 

kes‏ يعرف «التهرنة EAU‏ أن اسفن ل Bakar‏ ق اتی أى اه 
بطريقة المحترفين نفسها؛ وهذا يعني أنه يجب على المعلمين أن ن يكونوا واقعين بخصوص 
مسكوى العمل الذي "مدو ب MM‏ ق Gaudi‏ لامي وك Ge (TA) yall‏ 
طلابه في مادة مقدمة تمهيدية للتاريخ يقولة وهل Ras‏ المسقية ين "أن isles‏ 
As Ll‏ بطريقة المحترفين نفسها؟ بالطبع لاء ولكن دراساتي توصّلت إلى أن بإمكانهم 
als‏ تطبيق مجموعة أساسية من الخطوات الضرورية لتنمية عقلية واعية بالتاريخ» 
(Tia)‏ 

dea oa a aa ge Lb! ply Lote 
اسنتخدام الطرق:العلمية أو‎ EA الأول‎ pgiglas AEE 
أنواع الأخطاء. ومعظمها أخطاء فادحة. وقد‎ Gee يَرتكب الطلاب‎ AIL تحليل دراسة‎ 
على الخبراء التعامل مع ذلك النوع من عدم الكفاءة. هذا الأسبوع 255 أحاول‎ dues 
أخي الذي يعاني من إعاقة في النمو كيف يُستخدم السكين لتقشير التفاح بمزيد من‎ abs 
الحرص ويأمان. حاولتٌ ألا أصرخ فيه وأنا أقول له: «كلا! ليس هكذا! ستقطّع إصبعك.»‎ 
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كيف أجعله يفهم؟ ما وجه الصعوبة البالغة فيما أوضحثه توًا؟ سيكون من الأسهل 
كثيرًا أن أقشّر له التفاح بنفسي. إن التعامل مع أخطاء المبتدكين يتطلّب مهارات تدريس 
bub‏ ما يُستعان بها في قاعات التدريس المتمركز حول الط .يحي أن يعمل EE‏ 
مباشرة مع الطلاب» ويجب أن يكونوا قادرين على منح الطلاب تقييمًا FG)‏ وعليهم 
foil‏ بالصبر والتعامل مع الإحباطات (الخاصة بهم وبالطلاب)ء واقتراح أساليب أخرى؛ 
وتشجيع المحاولات المتكرّرة» والاحتفال بالإنجازات حتى لو كانت صغيرة. 
من Baas‏ أن ن gla‏ طريقة التعامل مع الطلاب أثناء دراستهم للمُحتوى هو 
aa‏ تناولته مجموعة كبيرة من الأبحاث التي أجريت غ اا جارك ها 
ن الاهتمام البدئي بالقفك الشط لم يكن Gite‏ بتوفير الفرص للطلاب لكي يطبّقوا 
المحتوى تطبيقًا عمليًا. Alias‏ | ستراتيجيات pbl‏ النشط تتمركز حول المتعلّم؛ إلا أن 
العلمين لم 85 Le‏ الاستعانة بها؛ ahaa‏ التركنق AS‏ حل عملية (lel dela‏ 
الاستراتيجيات ÁLS‏ للمتعلمين السلبيّين. وفي أثناء الاستعانة بهذه الاستراتيجيات» كان 
هناك الكثير من المعلمين الذين أدركوا كيف حفزوا الطلاب بفعاليةء وشحّعوا Ég‏ مختلفًا 
موا وكنتيجة لذلك ظل الاهتمام بالتعلّم الط كارا عل عدار Bie‏ عقود؛ لدرجة 
ا ی ا ا ف ا ها ار هن ال اا 
التي تمنّح الطلاب فرصًا مصمّمة بحرص لاستغلال المحتوى بطرق 25 قدرة الطلاب 
على فهمه واستيعابه. وهذه الأدبياث تقدّم أيضًا fanai‏ مُفيدة للمعلمين الذين يَبحثون 
فق ظرة E els dash a‏ تلمحتو aad‏ اليس POR‏ 
وبنفس قدر أهمية تشجيع الفهم العميق للمحتوى داخل البيئات التعليمية المتمركزة 
حول المتعلّم, Jaia‏ المحتوى أيضًا بهدفٍ تنمية مهارات plait‏ في تلك البيئات. وكما 
Bagi‏ بالفعل» Éa‏ تحقيق هذا الهدف Gand‏ صعبًاء ولعله يكون أصعبّ من ممارّسة 
التدريس بهدف إفهام الطلاب المحتوى. ويّكتشف معظم calal‏ أن افتقار الطلاب 
ليازات. ali‏ الأساسية Sol‏ مُحبطء ففي الوقت الذي يصل فيه الطلاب إلى المرحلة 
الجامعية ينبغي أن يكونوا قد gales‏ القراءة والحساب والتواصّل الكتابي. وتتمثّل 
المناقشات المفضّلة لدى أعضاء هيئات التدريس في انتقادٍ تراجُع مستوى التعليم الأساسيء 
ورثاء الحالة التى وصل إليهاء إلا أن أية آراء تفقد أهميتها في ضوء حقيقة واقعية أخرى؛ 
aka‏ كشرع oleate Athi‏ وهم (alls Le:‏ ر ر :إل AGA) Slylgll db‏ 
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àb‏ المشرّعون bols‏ العمل وأولياءُ الأمور بالمسئولية على عاتق التعليم العالي بكل 
وضوح. 

لذاء يجب أن تتغیر طريقة تفكيرنا في تنمية المهارات الأساسية لدى الطلاب» ويذكر 
جاردینر Î (NAVA)‏ ن 5 بالماكة فقط من عينة بحثية مكوّنة من VEO‏ خريمًا جامعيًا 
صرّحوا بأنهم قد تعلّموا كيف يُستذكرون. ويطرح كيورا VN)‏ ص٤)»‏ الذي قضى 
حياته المهنية في إجراء أبحاث على مهارات plil‏ هذا السؤالَ الاستقرائي: «كيف يُمكن 
تصحيحٌ نهج التدريس الاستراتيجي لو لم Gib)‏ هذا النهج قط في المقام الأول؟ الحقيقة 
أن نهج التدريس الاستراتيجي غير خاضع للتصحيح والتقويم» وإنما هو e‏ باعث على 
aaah ass Niels‏ مذك نوين SUR‏ لو لم تكلم :هما ils glib ace‏ 
SAL‏ بهذه السهولة بالنسبة إلى جميع أنواع المهارات التي يتعيّن على الطلاب الجامعيّين 
foil‏ بهاء ولكنهم يفتقرون إليها. l‏ 

بالإضافة إلى تدارُك غياب المهارات الأساسية ومُعالّجة هذا Gel‏ يأخذ المعلمون 
المتّبعون للتدريس المتمركز حول المتعلّم تنميةٌ المهارات الأكثر تطورًا على محمل الجد؛ تلك 
المهارات المميزة لتخصّّص دراسي معين والمهارات الأكثر Dyed‏ التي تميّز جميعٌ المتعلمين 
المستقلين المتّسمين بالتوجيه الذاتي. Sub‏ دائمًا إلى التوصيف الرائع الخاص ب «كاندي» 
NAAN)‏ ص111-559) للمتعلم الذاتي التعليم؛ والذي يذكر فيه ASÍ‏ من مائة قدرة 
a‏ بالأبحاث يتحلّى بها المتعلمون المستقلون» تشتمل هذه القدرات على مهارات مثل 
القدرة على fall‏ بالمنهجية والتنظيم؛ ومهاراتٍ متطوّرة لتحصيل المعلومات واسترجاعهاء 
والقدرة على التحلي بالمرونة والابتكار. 

ووفتعية العلموق"الذية يعون أسلوب yas pall‏ اترك ELAT gm‏ 
ليساعدوا الطلابٌ على تطوير قاعدة معرفية؛ وليُصحّحوا أوجُة القصور الخاصة بالمهارات 
الأساشية ad‏ لديهم مهارات تعلّم ute GS Sly Gobi Axl‏ لهم gabah‏ 
هذه المهام في غضون عشرة أسابيع أو خمسة عشر أسبوعًا؛ مدة دراسة المادة؟ إنني 
لسن da‏ اال gad‏ ما ادغ SUN peal J‏ مق هنذا Adland Feb HS‏ 
ومقترحاتٌ محددةء ولكن ينبغي Vol‏ أن نفهم أنه على الرغم من أن الهدقين المعنيّين 
E es Pome Cec rem Penn AALS‏ فطلم 
في حد ذاتهماء فإنه يمكن تحقيق هذين الهدفين في آن واحد عن طريق القيام بالأنشطة 
قفا Sry‏ التعامل مع E EE uy wi‏ مهازات التعلم عل anal‏ أنواعها 
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Gaul‏ عندما نفكر في الأمرّين بمعزل أحدهما عن ELE GAS‏ أن نتعامل مع المحتوىء 
أو نمي المهارات. By‏ بيئة التدريس المتمركز حول المتعلم» يمكن أن GI$‏ هذان الهدفان 
ثمارّهما بطّرق معزَّزة على نحو مُتبادل. f‏ 

إليك مثالا بسيطًا يوضح كيف يؤتي هذا الأمر ثماره» JEU Glas‏ بآخر خمس 
دقائق من زمن المحاضرة: والتي تمل Gas‏ من ناحية التدريس؛ حيث يتأهُب الطلاب 
stacy‏ اسه — من EATA‏ والمادي = للانصراف. معظم المعلمين يُخصّصون 
ذلك الوقت للتلخيص (على الرغم من أن SE ue‏ منهم يواصل تغطيةٌ المحتوى أثناء 
هذه الفترة الزمنية)» وفي معظم قاعات الدراسة يكون المعلم هو الذي gaib‏ موضوعات 
المحاضرة. هل plats‏ الطلاب مهارةً التلخيص عندما يستمعون إلى تلخيص معلّميهم 
فحسب؟ الآن أنت تعرف الإجابةٌ على الأرجح؛ إنهم يتعلّمون تلخيصٌ الموضوعات على نحو 
أفضل حين يَعتادون على إعداد التلخيصات بأنفسهم؛ فلعلهم يستعرضون ملاحظاتهم 
اتقون كما تحف او النقاطء ولعلهم يتناقشون مع أحد الزملاء gapai‏ مسألة 
لم يتوصّلوا إلى Jo‏ لها؛ وهي مسألة مشابهة لتلك المسائل التي قَدّمت في المحاضرة, 
ولكنها مختلفة ALS‏ ولعلهم يُثيرون Ul‏ من المتوقّع مجيئها في الاختبار. Gly‏ ما كان 
النشاطء فإنه يُشرك الطلاب في دراسة المحتوى؛ dus‏ إنهم يستعرضون ÉU‏ العلمية 
التي قَدَّمتْ في هذه المحاضرةء ويفعلون ذلك عن طريق الاستعانة بأنشطة a‏ قدرتهم 


على التلخيص. 
إن الاستعانة بنشاط واحد لتحقيق كلا الهدقين هي حيلة لتوفير الوقت» بل AST‏ 
من ذلك أيضًا؛ إذ إِنَّ الأمر Gal‏ قليلًا بزيجة ناجحة؛ حيث إن الدمج بين الهدفين في 


bs‏ واجه ot Vasa‏ معا (heal‏ مقا لو كاق كل Sagas Tags‏ عن ال Sf‏ تفيل 
المتدكولية slo] Sli‏ ملحن :و|ستعزاهن:الفقاظ الهمة بز من وي aL!‏ بانس 
كمتعلمان: Lily‏ استتعراطن ملاحظائهم يكتضفون أن :بخن النقاط al‏ دَوّنوها لا تبدو 
منطقية؛ فربما لم يُدوّنوا القدرّ الكافي من الملاحظاتء أو صار ما دَوّنوه لا يعني GI‏ شيء 
بالنسبة إليهم. ولعلهم يكتشفون أن الحديث مع أحد الزملاء Lab‏ طريقةٌ مفيدة لتوضيح 
ما تم فهمه» أو أن صياغةٌ Jlj‏ متوقع في الاختبار يبدو منطقيًا أكثر من حفظ الإجابات. 
وبين الكثير من الأمقلة التالية إلى Gh‏ مدّى يستطيع المعلمون بقدر قليل من الرعاية الفائقة 
والتحفيز أن ن يُعظّموا ويدعموا ما قد يكتشفه الطلابٌُ عن التعلّم وعن أنفسهم حار ويا ره 
امن بك كه Gaeta‏ أذ ههلة التعلد مدلا من أ ا Japs,‏ 
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في افتتاحية هذا الفصلء SSF‏ على أن هذا التغيير في وظيفة المحتوى لم da‏ من 
أهمية 6893 & إنه في الحقيقة جعله دورًا أكبرء وهذا القسم يوضح كيف حدّث ذلك؛ 
فالمحتوى لا تتم تغطيته في قاعة الدراسة التي تتبّع التدريس الْمُتمركز حول المتعلم 
فحسبء a a le a‏ ايه 
بالفهم والاستيعاب» ويُستعان به أيضًا لتنمية مجموعة من مهارات celal‏ وهذا دورٌ أكبر 
للمحتوى لا دورٌ أصغر. 


)0( الخطوط الإرشادية لتنمية مهارات alili‏ 


إن الطريقة التي يوظّف بها المعلمون والطلاب المحتوى لتطوير الفهم والاستيعاب تميل لأن 
تكون Esia‏ بإطار التخصّص الدراسي؛ حيث يستطيع المعلمون الذين يعرفون المحتوى 
alias)‏ أعضاء هيئات التدريس يتمتّعون بخيرة كبيرة في تدريس المحتوى): اختيار 
أفضل الأمثلة والنظريات والمفاهيم والقراءات والمسائل التي يستطيع الطلابُ استخدامّها؛ 
لتساعدهم على إتقار ن Ball) ds‏ “العلمية؛ والتصنيحة التي يُمكن لكتاب كهذا تقديمها 
تتناول قضايا أكثر جوهرية؛ مثل: حاجة المعلمين إلى التخلي ge‏ الأقراط § opal‏ والبدء 
في السماح للطلاب بأن يستعينوا بالمحتوى؛ لاكتشاف الآليات الْمُطبّقة داخل التخصّص 
الدراسي. وكتابٍ كهذا يستطيع أن يوضّح لأعضاء هيئات التدريس كيف يمكن استخدام 
a a US| a a E Peet n‏ السك A ie UPR E ct]‏ 
الغرض. ومع ذلك suc‏ قليل. Mba‏ من التحارب' العرئضة ف القسمين' الكاليئين Jais‏ 
plata E E‏ عن تحصيل المحتوى وفهمه» وهذه هي الأمثلة المتعلّقة بالاستعانة 
بنشاط واحد لبناء المعرفة التي gods‏ محتوى المادة الدراسية وتنمية مهارات التعلّم 
كذلك. 

يقدّم القسم الأول مجموعةٌ من الخطوط الإرشادية بخصوص تنمية مهارات التَعلّم, 
وهي - من وجهة نظري - مُفيدة لسببَّين؛ فأنا مُدركة ELS‏ — على الرغم من اعتراضاتي 
على كمية المحتوى الموجود في المقررات الدراسية - أن معظم أعضاء هيئات التدريس 
لا يستطيعون تقليلَ كميات كبيرة من محتوى المقرّر الدراسيء إلا أنهم سيكونون AST‏ 
استعدادًا للتخلي ولو عن أجزاء صغيرة ومتفرّقة dic‏ وتّفترض هذه الخطوط الإرشادية 
أنه لا يزال هناك قدرٌ كبير من المحتوى لتدريسه» إلا أن القائمين على تدريس ذلك المحتوى 
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مُهتمُون الآنء UL‏ لم يكونوا مُلتزمين» برؤية إلى GÍ‏ مدّى يُمكن استغلال هذا المحتوى 
اق coal ball alge‏ الطاب وعلكوة Ub call yo‏ مويق ان AST‏ ا as‏ اا 
تأليفي الطبعة الأولى من هذا الكتاب» Éb‏ تنميةٌ مهارات aball‏ الجديرة بالاهتمام يمكن 
تحقيقها بزيادة تدريجيةء وفي أقل فترة زمنية ممكنة. بالطبع؛ كلما زاد القدر كان أفضل, 
إلا أنه في بعض الأحيان يكون القدرٌ القليل أفضلَ من لا شىءَ على الإطلاق» Bo‏ هذه الحالة 
4.8 كذلك i La‏ 

ثانيًا: قد تكون الخطوط الإرشادية مفيدة لهؤلاء المستجدّين على التدريس الهادف 
esas‏ ا اق ool Sani‏ التي يمكن القيام بها لتنمية مهارات ples‏ 
وزيادة وعي الطلاب بأنفسهم كتتعلميق تنم sly‏ واه aut Solis ce pleas‏ 
جح عزانت التجلم انها تمقو ؛ فهناك بعض المواضع السهلة asal‏ من عندها Sigal‏ 
والطلاب» وآمل Î‏ ن يجعل ذلك الخطوط الإرشادية التالية مُفيدة ومحفزة: 

ŠÍ‏ تفكيرًا Gy glad‏ يبدأ التفكير التطويري بفهم واضح لهذه الّهارات التعليمية 
التي يتحلى بها الطلاب» أو التي يفتقرون إليها؛ Gil‏ تريد أن تبدأ هذا المسار التطويري 
S‏ 5 الوقت في الخطب والمواعظ حول المستوى الذي 
ينبغي أن يصلوا إليه» ودون أن تتومّم أن بإمكانهم الانتقال إلى مستوّى متطور من 
eA tall‏ فيل أن يتقف Gl E‏ وکن بعد التمدق من ن الستوى 
الذي هم فيهء وتحديد المستوى التالي الذي عليهم الانتقال إليه. 

ويّعني التفكير التطويري LAT‏ التفكير في سلسلة من الأنشطة والواجبات الدراسية 
والفعاليات التي ستجعل الطلاب يُحرزون تقدمًا على مسار تنمية المهارات. فمعظم 
All‏ لا يتعلموة«طرغ “الأسظة الاستكفافية أو.ضدياقة الحجج التحليلية gh‏ دمح 
المعرفة التخصّصية كلها dads‏ واحدة. تتسم هذه العملية بأنها تدريجية» ولكنها عملية 
تتسارع وَتِيِرَثُها عندما يكون هناك نظام محدد» LS‏ هي الحال في سلسلة الفعاليات 
bbs‏ لها مسبقًا التي يجتازونها. ويوجد المزيد من التفاصيل عن تجارب التَعلّم 
ا و اق eal!)‏ الخطدن هة الشكلات ا 

)338 إلى تنمية الهارات: سنبداً gi)‏ بتحديد المهارات التى بحاجة إلى التنمية. 
ف ا العديدة الف كق ACN gall)‏ شرن ليك أن ,تعد ساقم gil Als gh‏ 
ولا نأش :و إعداة قافية: ولعن نحي ued of‏ الأرلويات بعد alld‏ ها AST‏ ازهازات: القن 
A We ales‏ إل E Sal) glares sla Cae Mee EE‏ وسنافان 
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المهارتان أو الثلاث مهارات هي ما ينبغي أن يعمل عليه الطلاب. إِنَّ محاولة القيام بالكثير 
من المهام في الوقت نفسه يُقلّل من الأثر الكبير الذي يُمكن تحقيقه عن طريق مجموعة 
من الأنشطة المتكاملة المصمّمة لاستهداف بضعة جوانب تعليمية شديدة الأهمية. وتوجد 
الكثير من العيوب المتعلقة بتنمية المهارات يُعاني منها معظم الطلاب الجامعيّين» ولكن لا 
يُمكن إنجاز كل شيء في مادة دراسية واحدةء حتى في تلك المواد التي يُدرْسها ales‏ عظيم 
مُتفان في تنمية مهارات الطلاب. 

ol pil‏ الطلاب 654 في أنشطة قصيرة لتنمية المهارات: لا يستطيع معظم المعلمين 
أن «تخصصضوا اضرا كاملة لتنمية المهارات؛ وجزء من السبب الذي يجعل الأنشطة 
القصيرة تستحة تستحق الجهد المبذول فيها هى أن التعامل بانتظام مع المشكلات المتعلقة 
بمهارات leit‏ يخلق توقعات؛ فالطلاب يبدءون في استيعاب أنهم يتعلمون المحتوىء 
ويتعلمون أيضًا طريقة تملحو للمحتوى» ويّشرعون في زيادة الوعي بأنفسهم باعتبارهم 
sepals‏ وتعتمد الرسائل التذكيرية الُستمرة والأنشطة القصيرة بعضها على بعض؛ لخلق 
تأثير مُتراكم أكبر من ذلك التأثير الذي تحدثه الأنشطة الفردية القائمة بذاتها. 

استفد من تلك اللحظات التي يتمتع فيها الطلاب باستعداد Jle‏ للتعلم: هناك 


فترات أثناء دراسة المادة يتمتّع فيها الطلاب باستعداد Pal Jle‏ وتكون الفترات التى 
تسبق الاختبارات أو تتلوها مباشرةً هي EST‏ الأمثلة وضوحًا على تلك الفترات. وبالإضافة 
إلى مساعدتهم على تصحيح الأخطاء المعرفية, يُمكن أن تكون هذه الفترات بمنزلة ae‏ 
لاستكشاف الأساليب المتّبعة للمذاكرة. هل تعد الاستعانة ببطاقات العرض السريع LS‏ 
جِيدًا لدراسة هذا المحتوى؟ ما المستفاد من إعادة نسخ الملاحظات Bjal‏ في ee‏ 
عندما يتغيّب الطالب عن المحاضرة ويطلب الملاحظات من طالب آخرء هل يهم ممّن 
يحصل على الملاحظات؟ هل يفهم هذه الملاحظات مثلما يفهم الملاحظات التي يُدوّنها 
بنفسه؟ أنت تلاحظ الآن أن المعلم لا يُملي على الطلاب أن يتخلوا عن slets also)‏ 
العرض السريع» أو إعادة كتابة الملاحظات بأسلويهم الخاص» أو حضور المحاضرات» 
وإنما bi‏ المعلم الأسئلة التى يشجع بها الطلاب على الاعتراف Las‏ يفعلونه والدفاع 
عنه. f‏ 

BJAG‏ شّراكة إيجابية مع خبراء مراكز التعلّم: تقريبًا في كل كلية وجامعة, 
يستطيع الْدرّسون أن يدخلوا في شراكة مع خبراء مراكز REA‏ فمن الرائع أن تحظى 
بزملاء هناك يدعمون ما يعمل أعضاء هيئات التدريس عليه مع الطلاب داخل قاعات 
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EE E قدو آم وهر‎ pu aR alee okie ney al 
من مسئولية العمل مع الطلاب على أوجه القصور الخاصة بالمهارات. وسيُخبرك خبراء‎ 
وو‎ lasis بأنهم يعملون على نحو أكثر فاعلية في تنمية مهارات التَُلّم‎ plat مراكز‎ 
الجهود مع أعضاء هيئات التدريس» وتُوْكّد أبحاث كثيرة على صحة هذا الاستنتاج»‎ 
Jota Sass لوذه الشركة أن‎ ie ae SR الال كين‎ eal eta 
ce LAW الخو النذولة ق مر‎ dak هفات الوه اون مق‎ gst نح‎ 
فتجدُهم يُعلنون داخل‎ yl) طريق تصويرها على أنها مكان لا يَرغب أحد في الذهاب‎ 
اس بمب عليه‎ ata قاعات الدراسة قائلين: «أي طالب يحصل في الاختبار على درجة‎ 
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الذهاب إلى مركز RE‏ ويّحصل على مساعدة من هناك.» «إذا كنت ترتكب جميع أنواع 
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الأخطاء النحوية» يجب أن تأخذ هذه الورقة إلى مركز phill‏ وتصلح مشكلات الكتابة 
لديك.» وتعليقات كهذه تجعل قرار الحصول على مُساعدة قرارًا Gales‏ ومُحبطّاء وكنتيجة 
لذلك لا يسعى الكثير من الطلاب للحصول على مساعدة. 

بالطبع» يجب على الطلاب أن يَنضجوا ويُواجهوا الحقيقةء ولكن معظمنا يعرف من 
واقع الخبرة أن الطلاب الذين يحتاجون إلى المساعدة لا يَطلبونها ule‏ وإذا كنا نرغب 
CALI A‏ هل BE gals‏ اذكب أن تقوب عل فى تفل 
المشكلات المتعلقة بالسعي للحصول على المساعدة. ولطالما أوصيت بكتاب كارابينيك 
الممتاز AAAA)‏ ومتاح أيضًا ل له منشور على مدونة www.facultyfocus.com‏ 
بتاريخ ١١‏ نوفميرء (VV)‏ حيث فرّق بين هدقن مختلفين لمن يسعون إلى الحصول 
على المساعدة: «إنجاز المطلوب»» وهو أن يحصل على إجابات المسائل الرياضية؛ بحيث لا 
يضطر هو إلى lee‏ و«معرفة طريقة الإنجاز»» وهي أن يتعلم كيف يؤدي العمل بنفسه. 

يَْيْس كارابينيك ورلا عة cau‏ الحصول Boclull ye‏ هتون 
العوامل التي تؤثر على القرارات في كل خطوة من هذه العملية. تبدأ العملية باعتراف 
الطلاب يوجود Uia‏ وإدراك أن Ai‏ كن Bast‏ قن يعدو من اة هذه المشكلة. 
والقطرة القالفة هئ العوان Al wall‏ اح adat de pea yee GS Salva‏ 
إنذا GLB Gta‏ کا VS EL) GLASS! ye Bull‏ ا alias al Wily‏ 
القيام بذلك» فإن طلب المساعدة يُقوّض الشعور بالكفاءة الشخصيةء hubs‏ الإحراج» 
فلعلك تشعر بالإحراج لأنك تحتاج إلى المساعدةء وتخشى أنك حين تطلبها تجد أن الفهم 
لا يزال مُستعصيًا عليك. أو تجد نفسك غير قادر على التطبيق. وإذا أمكنك التغلب على 
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هذه المشاعر وألزمتَ نفسك بطلب المساعدةء فإن السؤال التالي يتعلق OSs‏ ينبغي لك أن 
تطلب منه المساعدة. ولقد درس كارابينيك Js‏ من: المصادر «الرسمية» للمساعدةء AGS‏ 
التي يقدمها طاقم العاملين بمراكز alc‏ والأساتذة أثناء ساعات spelas‏ والمصادر «غير 
الرسمية»» كتلك التى يقدمها الطلاب الآخرون أو أفراد الأسرة. Sf‏ المصادر غير الرسمية 
أقل كا ف تقديم المستاعدة :ولكن. E lb‏ كلك المضادي SS Veal‏ 

إن قرار عدم السعي للحصول على المساعدة عندما تحتاج إليها هو قرار غير Gad‏ 
A‏ بعدم تحمل المسئولية» ومع ذلك» فهو قرار يتخذه الكثير من الطلاب. غير أن 

ن المعلمين أن يؤثروا على ذلك القرار؛ فما يقولونه بخصوص الحصول على المساعدة 

قد يحفز الطلاب أو padas‏ عن السعي للحصول عليهاء فإذا ما قدم المعلمون مراكز 
alah‏ باعتبارها مورد مساعدة» أي مكان يوجد فيه أشخاص مُتفانون في مساعدة الطلاب 
على pall‏ ومكان يراه الكثير من الطلاب مفيدًا بالنسبة إليهم» SLs‏ ذلك يجعل أخذ قرار 
طلب المساعدة من تلك المراكز أسهل WES‏ 

قد يظن بعضكم أن هذه محاولة لتدليل الطلاب» وربما يكون الأمر كذلك» ولكن كيف 
نجعل أعضاء هيئات التدريسء الذين يحتاجون إلى مساعدة بخصوص أسلوب تدريسهم» 
يسعون إلى الحصول على هذه المساعدة؟ هل pari‏ بأنهم يحتاجون إليها؟ نظرًا CN‏ 
معظم أعضاء هيئات التدريس أكثر نضمًا من الطلاب» فإنهم ربما يسعون إلى الحصول 
على المساعدةء ولكنهم لا يتحلُون بتوجه إيجابي GA‏ بخصوص التحسن والتطور. ألسنا 
جميعًا نعرف بعض الأشخاص الذين أخبروا بذلك منذ سنوات وما زالوا لم يحصلوا على 
المساعدة بعد؟ أنا على استعداد للتدليل على أن هذا Jaata‏ الطلاب يعملون على مهارات 
الله القروونة acl cla EE‏ 

استخدم مواد إضافية لدعم تنمية مهارات AEA‏ جميع أنواع SUN‏ الإضافية 
Pe‏ الات Pere‏ نيا Wenn Oran Eye cai‏ ا ا ee‏ 
ويمكن تخصيص استخدام هذه المواد العلمية خارج قاعة الدراسةء وهذا يعني أنها لا 
has‏ ومن Ata tess‏ الققليدية, عا أن هفاك فاو AGUS)‏ كه ف ANE)‏ 
بها تشجع الطلاب على تحمل مسئولية تنمية مهاراتهم. يستطيع المعلمون أن يطوّروا 
بعض هذه المواد الإضافيةء والميزة في ذلك أن المواد التي يُطوّرها المعلمون يمكن أن 
سد اما اة اللازمة Algal‏ اكادف وتكن Ways oka‏ اذم اف Cah‏ وا 
بعينها. يحتوي الملحق الثاني على مجموعة متنوعة من العينات التي طوّرها المعلمونء 
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وجميعها pli‏ نصيحة جيدة (بعضها نصائح Brine‏ والبعض الآخر نصائح (ASI dole‏ 
بأسلوب راق يحوز على الاحترام. 

di asia‏ الإضافية التى يُطوّرها المعلمون أنها تستغرق Gay‏ لابتكارهاء ولا تظهر 
كلك E ERE ESR RN‏ متام dsl‏ ؛ فبعضها متاح 
على المستوى التجاري» وجب شراؤه: وتتمئل اليزة في أن هذاه المضادن لها Gaus‏ تتبّعي 
تجريبيء ويُمكن أن تقدم مرجعًا لقياس مستوى مهارات كل طالب على se‏ وكذلك 
مهارات الفرقة JSS‏ إنني أوصي باستمرار بقوائم مثل «قائمة plalll‏ ومهارات المذاكرة» 
(المعروفة أيضًا باسم استبيان استراتيجيات التَّلّم والمذاكرة؛ فاينشتاين وشولت وبالمر, 
17 ) التى تعطى الطلاب نظرة dole‏ وشاملة وينَّاءة عن مهارات المذاكرة لديهم. 
Talis gas! ul US‏ قران والتوفعات" Lady‏ اعات الخاضة بالدرانية 
الجامعية (فاينشتاين وبالمر وهانسون, 1490( التي تساعد الطلاب على تقييم أفكارهم 
ومعتقداتهم وتوقعاتهم بخصوص التغيرات الشخصية والاجتماعية والأكاديمية؛ التي من 
المحتمل أن تحدث أثناء فترة الدراسة الجامعية. إنها أداة رائعة لمساعدة الطلاب على 
As‏ توقعات دقيقة بخصوص ما يستلزم تحقيق النجاح في الدراسة الجامعيةء ويّمتلك 
طاقم العاملين بالمراكز التعليمية Sule‏ مجموعة من الاستطلاعات والقوائم» كتلك المذكورة 
آنفا؛ بحيث يمكنهم التوصية بهاء وأحيانًا يقدّمون النتائج ويُسجّلونها ويُناقشونها مع 
الطلاب. 

ويّذكر كتابي «التدريس الجامعي الملهم» (وايمرء (Y:N‏ مصدرًا آخر للمواد 
الإضافية, في الفصل الرابع المعنون: «تقييم للمعلمين ghad‏ مستوى عملية pla‏ 
بالنسبة إلى الطلاب». ويُّقدّم الفصل مراجع ووصفا لمجموعة متنوّعة من الأدوات 
المطورة لاستخدامها في المشاريع البحثية. وفي ذلك USI‏ أوصي أعضاء cline‏ التدريس 
بالاستعانة بها باعتبارها أساليب بِنَّاءة للتقييم؛ حيث pi‏ هذه الأدوات 655( قيمة عن 
الطلاب وعملية ART‏ وتأثير طريقة التدريس على كليهماء غير أن النتائج الواقعية ES‏ 
أيضًا وعي الطلاب» على نحو Jli‏ ا كلمن على سبيل المثال» songs‏ استبيان 
يُحدّد خصائص الواجبات الدراسية التي ahah‏ على المماطلة والتسويف (إيكرمان 
وجروس» +o‏ 1( إن الدراسة المتأنية لهذه Pas salasi‏ لكل من أعضاء هيكات 
anal‏ والطلكت مهالوم اه مفيوة: 
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alúl مهارات‎ Aid استراتيجيات‎ (1) 


الهدف من وراء هذه المجموعة من الأمثلة هو إبراز التطبيقات العملية لهذه الخطوط 
اهاه هيك ترك ن دة الك عل كلمي مارات ا اة 1G‏ 
المهارات التي يفتقر إليها الطلاب Sule‏ ومعظمها يسهل تطبيقه حتى بالنسبة إلى 
المعلمين اكه ين كل أسلوية Sm‏ مها راك E Alaa lat‏ 
أن ei‏ في الفترات الزمنية المخصصة لتنمية هذه المهارات استنادًا إلى الظروف المتاحة 
والبعض منها سيؤتي ثماره في sbi‏ زمنية قصيرة. 

تنمية مهارات القراءة: إنه اليوم الأول لمحاضرات مادة أساسية للطلاب المستجدّين» 
وتجد كثيرين منهم يفتقرون إلى مهارات القراءة الضرورية لمستوى الدراسة الجامعية, 
ون sed‏ تحدّد Buds Gals‏ خاصًا والقرافة وتطلب من الظلاب أن يُحضدروا حي في 
المحاضرة التالية» ويُنجزوا هذا الواجب قبل المجيء إلى المحاضرة. في اليوم التاليء تفتح 
Ye GSI‏ الفح رق Rea sS‏ ا 
الفقرة الأولى. وإذا كان طلابك pals‏ الطلاب الجامعيّينء فلن تجد الكثير من الكتب في 
قاعة الدراسةء ولكن ستجد الطلاب يتحمّسون في ابتهاج متسائلين: gly‏ صفحة كانت 
هذه؟ أي فقرة؟» هكذا يلاحظ معظم الطلاب ما الذي وضعت تحته US‏ ولك أن Jao‏ 
Jac‏ الكتب الهائل الذي تجد فيه خط تحت هذه الجملة بالذات بعد هذه المحاضرة. 

ques‏ تبعات ذلك في المحاضرة التالية؛ إن ثلاحظ الآن عددًا كبيرًا من الكتب وأقلام 
التحديد في يد الطلاب. Sb‏ الطلاب أن هذه المحاضرة هي محاضرة أحلامهم؛ فتلك 
المحاضرة التي يخبرهم فيها المعلم بما يضعون تحته Las‏ في الكتاب بالضبطء ولكنها 
ليست كذلك؛ فاليوم لديك طلاب قرءوا الصفحات من YI‏ وحتى YA‏ وتسألهم عما 
وضعوا 5 تحته خطّاء لتجد نفسك تعلّق عليهم: «لقد وضعت خطًا تحت كل شيء موجود 
في صفحة SYI‏ هل كل المعلومات تتساوى في مستوى الأهمية؟ إِذَّنْء دعونا نتحدّث لبضع 
دقائق بخصوص ما تقرّرون وضع خط تحته.» 

وفي اليوم الثالث» تلقي محاضرة قصيرة. يتبعها مجموعة من الأسئلة على غرار: 
«إلى أي مدّى يوجد رابط بين المادة العلمية التي أقدّمها لكم وبين ما قرأتموه الليلة 
الماضية؟ هيا لقي نظرة Lee‏ إذا كان بإمكاننا توضيح العلاقة! هل ما قلته يُناقض ما هو 
مذكور في الكتاب أو Gals‏ معه؟ هل قدمث أمثلةٌ لتوضيح المفاهيم المعروضة في الكتاب؟ 
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هل كررثٌ ما ga‏ مذكور في الكتاب؟ U‏ قد يمثل فهم العلاقة بين المادة العلمية المقدمة 
في المحاضرة والمادة العلمية المذكورة في Eg Gal GUSH‏ 

لا يمكنك أن 25( مهارات قراءة متطورة خلال ثلاث محاضرات قصيرة كهذه 
ولكنك تبدأ عملية تنمية المهارات على أي حالء وإذا قارن الطلاب بانتظام «الطريقة» 
التي يُمارسون بها مهارة القراءة» وكذلك ما يخرجون به من هذه القراءات» فإن الوعي 
لديهم يزداد. وإذا كنت على استعداد لتخصيص المزيد من الوقت والطاقة لاكتساب 
مهارات قراءة جيدة» بل ومتطوّرة؛ يوجد عدد من التوصيفات الرائعة للواجبات الدراسية 
التي يمكن التوصية بها (هاوردء ٤۲۰۰ء‏ يامان» 5٠١1‏ رويرتس وروبرتس» 25٠١‏ 
توماسيك» ۲۰۰۹» باروت وشيري» (YNN‏ وتحتوي هذه المقالات على أوصاف تفصيلية 
للواجبات الدراسية والأنشطة المرتبطة يها. لا تقلق من أن هذه المقالات كتبها أعضاء 
هيكات التدريس في تخصّصات دراسية أخرى. وأستطيع أن أؤكد لك أن هذه التصميمات 
الخاصة بالواجبات الدراسية la Giada‏ مع مجموعة متنوعة من النصوصء» ونوعيات 
أخرى من الواجبات الدراسية الخاصة بالقراءات. وأفضل ما في الأمر على الإطلاق أنها 
تشرك الطلاب في عمل È‏ مهارات القراءة لديهم» ويجعلهم يَحضرون المحاضرات وقد 
انكيوا Ges‏ قراءة الأهواء الطلوية توعان oaa‏ افيا بتعا 

وصح هذه الطرق الخاصة بتنمية مهارات القراءة بضعة جوانب خاصة بالتدريس 
المتمركز حول المتعلم» سبق التنويه إليها من قبل وجديرة بإعادة ذكرها Bye‏ أخرى؛ 
فمُعظم الطلاب لا يأتون إلى المحاضرات وقد انتهوا من قراءة الأجزاء المطلوية فقط 
لأن alali‏ طلب منهم ذلك؛ فلقد Gls‏ منهم ذلك في الكثير من المواد الأخرى» ولكنهم 
اكتشفوا أنه لا شيء Shas‏ إذا ما جاءوا المحاضرة دون التحضير المطلوب. وفي بعض 
هذه المواد استطاعوا الحصول على تقدير جيد li>‏ في الاختبارات دون تأدية الواجبات 
المتحلظة جالقراءة من gute‏ ولكن )13 ها Uy pd‏ هذه a‏ الف يسول Lead‏ 
المعلم F E cel pill elt‏ ههكاف ESE ELA‏ فاق هذا 
التصرف Jas‏ رسائل 45.85 على أهمية GUSH‏ الدراسي. كما أنه يوضّح LAÍ‏ أن الإقلال 
من التلقين والإكثان من التطبيق العمل قد هشن Elie‏ يشجع الطلاب عل Jas‏ الزيد 
من المسئوليات؛ إذ يَحضرون المحاضرات ومعهم كتبهم» ويضعون خطًا وعلامة إلى جوار 
الفقرات التي دُوقشت في قاعة المحاضرات. في الواقع» بعض الطلاب osii‏ الواجبات 
الخاصة بالقراءة قبل المجيء إلى المحاضرةء وواجبات دراسية كهذه Aad‏ مثالا آخر على 
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ea‏ الناجح بين المعرفة وتنمية المهارات» فالطلاب يقرءون المحتوى الذي يجب عليهم 
a dale‏ يقرء ون طرق Jas‏ عليهم عملية RET)‏ أيضًا. 

الدخول في شراكة مع مراكز Gal AEN‏ زميل يدرس مادة التاريخ دعا إحدى 
الموظّفات بمركز للتعلم لحضور محاضرة له. قدَّم هذا الزميل المادة العلمية» بينما جلس 
الطلاب وهذه الموظفة يدونون الملاحظات. قدم الطلاب نسخة من ملاحظاتهم إلى dake gil‏ 
التى حضرت المحاضرة التالية» ومعها بعض التقييمات على تلك الملاحظات مشتملةٌ على 
أمثلة (نموذجية وأخرى بعيدة عن كونها نموذجية) من ملاحظاتهم وملاحظاتها الخاصة. 
وزعت Sule‏ علمية بخصوص استراتيجيات تدوين الملاحظات المتنوعةء ونوقشت بإيجازء 
واستغرق العرض التقديمي حوالي عشرين دقيقة. Gazul‏ المحاضر هذه المناسبة لتنمية 
مهارات تدوين الملاحظات» ولجعل الطلاب مطلعين على كافة الطرق التي تستطيع بها 
.351 التعلم pcs‏ ويه الك 

ونشاط كهذا يُمكن أن يُصاغ ليتناسب مع مناسبات وفعاليات دراسية أخرى؛ مثل 
الاختبارات» فقبل خوض الاختبار يُستطيع الطلاب» ربما عبر شبكة الإنترنت, أن يَصفوا 
بإيجاز كيف استعدوا للاختبار» وربما يستعرض أحد موظّفي مركز leit‏ الوصف 
الخاص بهم» بالإضافة إلى النتائج الإجمالية للاختبار ومناقشتهاء والهدف من النقاش هو 
الإجابة عن هذا السؤال: استنادًا إلى ما تعرفه Úlla‏ بخصوص الاختبارات في هذه المادة 
ما أفضل طريقة للاستعداد لخوض الاختبار التالي؟ أو قد تنتهي محاضرة المراجعة قبل 
الاختبان خسن GIGS‏ من التصائح (الموضحة يمؤيك co‏ الاسنتفاضة ف الموان الإضافية 
المنشورة على الموقع الإلكتروني الخاص بالمادة) بخصوص التعامل مع قلق الامتحانات. 

plty!‏ بفكرة ala‏ الطلاب بعضهم من بعض: أحيانًا تكون الرسائل الخاصة 
بطريقة pla‏ أكثر فاغلية خين تأتي من شخص آخن غير أستاذ المادة. طلب أحد أساتذة 
مادة الفيزياء - الذي حضرت له محاضرة ذات Bye‏ بهدف رصّد أسلوب التدريس — 
من الطلاب الذين أبلوا EL‏ حسنًا في اختبار مادة الفيزياء أثناء الفصل الدراسي السابقء 
أن يُكتبوا مجموعة من المقترحات الخاصة با مذاكرة لطلاب الفرقة التاليةء ثم وزع هذه 
المقترحات في الأسبوع الذي Gas‏ الاختبار» مع وضع درجات المادة الخاصة بالطلاب 
السابقين المشاركين (كان قد حصّل بالطبع على الإذن منهم)ء ولقد كنت حاضرة صدفةٌ 
في محاضرته في ذلك اليوم الذي قام فيه بتوزيع هذه المادة العلمية. كان Jai sy‏ الطلاب 
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رائعًا He‏ إذ قرأ الجميع مذكرة cole fall‏ ووضعها الطلاب بحرص في حقائب الدفاتر 
والكتب خاصتهم. خمّن ما نوعية النصائح التى أسداها الطلاب السابقون؟ كانت النصائح 
عبارة عن الجمل المعتادة الثي. يردّدها المعلمون بانتظام! das‏ على Le‏ «احرضوا على 
حل مسائل الواجبات الدراسية كل ليلة» لا تنتظروا وتحاولوا حل جميع المسائل في ليلة 
الامتحان.» «أفضل طريقة للاستعداد للامتحان هي حل المسائل العملية.» «لا تفوّتوا هذه 
اغ ol os‏ مشاه و (gable etlall Jas gay platl‏ الأقيكة “ذال قاعة 
الدراسة.» «اطلبوا منه حل المزيد من المسائل إذا لم تفهموها» 

يطلب بعض أعضاء هيئة التدريس من طلاب إحدى المواد أن يكتبوا خطابات لطلاب 
الفصل الدراسي التالي. وتقدّم هذه الخطابات للمعلمين تقييمًا LS (LBL,‏ أنها مُهمة 
بالقدر نفسه بالنسبة إلى الطلاب الذين يّدرسون المادة. ويمكن تحضير مذكرة ممتازة من 
المقتطفات الُجمعةء أو يُمكن نشر هذه المقتطفات على الموقع الإلكتروني الخاص بالمادة 
أو إضافتها إلى خطة المنهج الدراسي. قش عقيو اخ باعضاء سات الو ك أن 
أربعة cl‏ من ays‏ لوو او یار عار الاه ويد أن oles‏ 
هذه النخبة من الطلاب إلى الفرقة الدراسية ويُوضْح أن كل طالب منهم أبلى L‏ حسنًا في 
المادة» ثم يُشُجّع الطلاب الحاليّين أن يطرحوا أسئلة مُتعلقة بالمادة على هذه النخبة. ومن 
أجل ضمان أن الطلاب يَطرحون AST‏ الأستلة (All‏ يحتاجون إلى الإجابة عنهاء يترك المعلم 
قاعة الدراسة» LAA‏ الخمس عشرة دقيقة الأخيرة من زمن المحاضرة لهذا النقاش. 
وكا cuss!‏ هين حريث هذه GAN Sivas SIU‏ يطب Ga: Ges Bis‏ الشجاعة 
للسماح بإجراء هذا النقاش دون أن يكونّ المدرس داخل قاعة الدراسة» وهذا يستلزم 
أيضًا اختيار نخبة الطلاب بعنايةء إلا أن هذا الأسلوب يُضفي قدرًا Grae‏ من الموثوقية 
على النقاش. إنني أقلق من احتمال أن يُعتبر الطلاب هذا النقاش فرصةً للخروج مبكرًا 
من قاعة الدراسةء ولكن في كلتا الحالتين اللتّين استعنث فيهما بهذه الاستراتيجية» استمر 
النقاش حتى نهاية المحاضرة. 

السؤال التعليمي: هذه استراتيجية أخرى قد تستغرق فترة قصيرة Iba‏ ولكنها 
تكون És ULE‏ عند تطبيقها بانتظام» أطلق عليها «السؤال التعليمي»» وهو ما أخبر 
الطلاب بأنه عبارة عن سؤال تشجيعي ليس Line‏ بما يتعلمونه في حد ذاته وإنما 
معني بالاستفسار عما يتعلمونه saV‏ كمتعلمين. إنني أطرح هذا السؤال التعليمي 
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بعد انتهاء معظم الفعاليات الدراسية؛ حيث أطرح dul‏ على غرار: gdb‏ ماذا تعلمتم 
من العمل مع الطلاب الآخرين في مجموعة الاختبار الجماعي؟» «إِذَّنء ماذا تعلمتم عن 
المناقشة من المناظرة التي أجريناها أمس؟» «هل تعلمتم أي شيء بخصوص التوصل إلى 
استنتاجات من تتافيكم في اختبار الاستدلال النقدي؟» وفي بعض الأحيان أكتب السؤال 
التعليمي 3 السبورة» وأشير إليه عند بدء المحاضرةء وأطلّب من الطلاب التزام الصمت 
لمدة ثلاثين ثانية lp Sau‏ في هذا السؤال التشجيعي وطريقة إجابتهم عنه. وأحيانًاء أجعلهم 
يُدؤّنون en‏ ثم أجمعها منهم. واستنادًا إلى الوقت المتاح أمامي أقرأ جميع الإجابات 
أو بعضهاء وريما أشارك عددًا من أفكارهم BI‏ في المحاضرة التالية. إنها استراتيجية 
بسيطة يمكن الاستعانة بها بعدة طرق مختلفة. وكلما زادت الطرق والمرات التي يُستعان 
فيها بهذه الاستراتيجية» زادت فاعلية تأكيدها على الرسالة الضمنية التي مفادها أنك 
متعلّم تمع بمجموعة من مهارات All pall‏ تستطيع أن ¿ تكتشفها وتُنمّيها بنفسك. 

التّعلّم من نتائج الاختبارات: يَخضع الطلاب لاختبارات يضعها المعلمون؛ لأنهم 
يعوا ان يصدقوا Gow‏ على ما إذا كان ن الطلاب قد أتقنوا المادة العلمية أم لاء إلا أن تجربة 
cl lal‏ تعد فر ا أي لتعلم محتوى Takak Bull‏ ومهارات: ASU pL)‏ 
aii LSI wl sts‏ تسمه اع ا وا الفصيل انام ای تحط 
إمكانية plalll‏ من الاختبارات» التي من بينها أنشطة المراجعة والخضوع للاختبار في حد 
ذاتهء ومراجعة الإجابات عند إعادة أوراق الإجابة على الاختبار بعد تصحيحها. 

DLN تسكن‎ AWS لضو عل مقن‎ SM ay dp) alata 
Gani SLES بها لساعنة الان عل جراج ما كفن لوه تة من تات‎ 
حسنًا في الاختبارات» يكون‎ fL حين تكون النتائج غير جيدة. فعندما لا ل الطلاب‎ 
هناك نزعة لإلقاء اللوم على الامتحان نفسه لتبرير النتيجة؛ تبريرات مثل: الأسئلة كانت‎ 
أو لم تكن مثل الأسئلة الواردة في الواجب المنزليء أو كانت مُفرطة الصعوية,‎ deste 
ون‎ FOS | احا ولكن ق اغلن‎ ev a ریا کین هذه کرات‎ ee E 
POE EEEE R EE agi E CIN ie aie Sack وواء‎ EOE 
عدم استعدادهم له). كان من الُمكن ذكر هذه الأسباب في الفصل السابع» إلا‎ gh 
أنني ذكرتها هنا؛ لأنها توضح مجموعة أخرى من الأنشطة المباشرة القصيرة التي تواجه‎ 
الطلاب بعواقب اتخاذ الإجراءات أى عدم اتخاذها.‎ 
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وكما هو موضّح في الفصل السابع» أنا لا «رأستعرض سريعًاء الأجزاء التي كثيرًا ما 
Jats‏ عنهاء فالطلاب هم GS‏ يقومون بذلك؛ لأنهم هم من يَغفلون ويُّفوتون تلك الأجزاء 
لا أنا. يبدا الطلاب بإعداد قائمة برقم كل سؤال من الأسئلة الواردة في الاختبارء التي 
أكتقراى الإكاية عدي كن لحك أريعة أن E ES‏ با git‏ اللاي aie‏ 
عتهاء وأشير إلى اليم لز 653 فيه ذلك المحتوى داخل قاعة الدراسة» وأجعل الطلاب 
يُلقون نظرة على ملاحظاتهم التي دوّنوها في تلك الأيام: هل كانوا موجودين في قاعة 
الدراسة؟ هل حصلوا على الملاحظات من طالب آخَّر؟ هل حصلوا على ما احتاجوا all‏ من 
هذه الملاحظات (أو الملاحظات الخاصة بالطالب الآخر) للإجابة عن السؤال؟ إنني أستعين 
بهذا النشاط؛ (chill‏ للاعتقاد المترسّخ على نطاق واسع لدى الطلابء بأنه يُمكنك أن 
تفوت محاضرة؛ وتحصل على ملاحظات isd‏ أحدهم» ad,‏ النقاط التي عُرضت في 
هذه المحاضرةء وتّقارن مدى فاعلية (أى في أغلب الأحيان عدم فاعلية) الممارسات الخاصة 
بتدوين الطلاب للملاحظات. 

بعد ذلك يسترجع الطلاب قائمة الأسئلة التى أغفلوا عنهاء Lal,‏ القائمة الخاصة 
بأرقام أسئلة الاختبار التي جاءت مباشرة من الكتاب الدرانيء وأظرح عليهم هذا السؤال: 
«هل أخفقتّم في GLY‏ عن الأسئلة التى تغطى المادة العلمية المقدمة داخل قاعة الدراسة 
أو الأسئلة الخاصة بالمادة العلمية التي يُغطيها الكتاب الدراسي؟» وفي معظم الوقت. 
يفوت الطلاب الأسئلة التي تأتي من الكتاب الدراسي أكثر. أطلب من الطلاب الذين لم 
يُفوتوا الكثير من أسئلة الكتاب أن يُطلعوا الطلاب الآخرين على طريقة مذاكرتهم للكتاب 
الدراسي. وأسألهم كم منهم انتظر حتى ليلة الامتحان ليؤدي الواجب المنزلي الخاص 
بالقراءة. أحيانًاء يعزو أحد الطلاب مستوى أدائه الجيد للحظ السعيد. فأسألهم قائلة: 
«كم واحدًا منكم راض عن إيعاز نجاحه في هذا الاختبار لضربة الحظ؟» و«هل تعتبرون 
الحظ Gad‏ ترغبون في الاعتماد عليه في الاختبارات القادمة؟» 

في النهاية» أجعل الطلاب يُلقون نظرة على تلك الأسئلة التي غيّروا إجابتهم عنها 
وعدد المرات التي أخفقوا فيها عن الإجابة» أو أجابوا فيها بإجابة صحيحة بعد أن غيّروا 
الإجابة. (وإذا كانت الاختبارات قد yal‏ على شبكة الإنترنت» فلريما عجز الطلاب عن 
as‏ هذه التغيرات). وأتحدث معهم قليلًا عن نتائج الأبحاث الُتباينة حول هذه ALS!‏ 
adsl,‏ الطلان eel yo‏ تفريم {LAS Ligh Gard‏ والتكتيارات التالية ف Ball ode‏ 
واختبارات المواد الأخرى. والمتعلمون الماهرون يعرفون ما إذا كان من المفيد أن 283 Ip‏ 
الإجابات حين لا يعرفون الإجابة أو حين لا يستطيعون تحديدها. 
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وفي نهاية محاضرة تصحيح إجابات الاختبار (التى تشتمل على أنشطة أخرى 
مذكورة في الفصل السابع)ء أجعل الطلاب يَكتّبون ملاحظة قصيرة بهذا الشكل: 


من: أنا 

إلى: أنا 

wie La Saal أن‎ Sof هذا الان الذي‎ Go الى تعلمذها‎ elt qyagiads 
الاستعدان للاختبار التال: ا‎ 


معظم الطلاب يستحضرون هذا الهدف أثناء الدقائق الخمس Labill‏ لأداء ذلك 
ا هذه اكلفطظلات igi A aig seeks‏ ولك ل lel‏ 
s,s‏ ها أعيذها pall‏ يداي ما الراجعة الي اال واا 
طلاب الفرقة ما كتبوه باهتمام بالغ. 

الكتابة من أجل ala‏ وتعلم الكتابة: أنا من كبار مؤيدي فكرة Jau‏ سر tele‏ 
حيث يمكن الاستعانة به لتحقيق مجموعة متنوعة من أهداف المادة الدراسية. وكما تعلمنا 
من حركة تضمين نشاط الكتابة في المناهج الدراسية» عندما يّكتب الطلاب عن المحتوىء 
فإنهم يَنخرطون في نشاط pianti‏ على تعلم المحتوى ويّحسّن من مستوى مهارات 
الكتابة لديهم. ويتميز سجل سير التعلم بفاعلية استثنائية لتنمية الوعي بالذات لدى 
المتعلم؛ حيث يستطيع الطلاب أن يكتبوا عن نشاط ك کل اه iad yall‏ فعلى 
سبيل المثالء بعد الانتهاء من تدريب جماعيء يمكنهم أن [pad‏ ما قررته المجموعة أو 
aint!‏ ووتكديم کی عن مستوى إحادة و من ذلك وك 
أن pitas‏ عما أنجزوه عن طريق المشاركة بالعمل الجماعيء ما الذي أسهموا به؟ وكيف 
ساعدوا المجموعة؟ هل كان هناك شيء يُتمنون إنجازه بطريقة مختلفة بعد أن انتهوا 
فى SL‏ إن ا Since‏ ها النوع من الأفكار اللهمة يعتمد 
على الأسئلة التشجيعية. وكما تلت فال aati‏ وقا le Naa‏ متكزنة للتوصل 
إلى أسئلة تشجيعية تحث على الوعي الذاتي» ولكن حين تكون الأسئلة التشجيعية ذات 
مستوّى جيد» me‏ هذا phan‏ باستمرار عن أفكار agla‏ رائعة. 

الكثير من المعلمين يتجدّبون سجلات سير التلّم؛ لأنها تستهلك Sighs Udy‏ لقراءتهاء 
ويصعب وَضع درجات عليهاء خاصة حين SG‏ الطلاب عن مشاعرهم أو آرائهم أو 


AAAS 
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تجاربهم. وبعض المعلمين لا يستطيع أن يتخيل كيف سدّؤت تي سجلات سير التعلم taglas‏ 
ف alge‏ تراما بكرن فيها LAM‏ اللسامي ga‏ عل الساكل نا paling‏ هراج Giles‏ 
)٠٠٠(‏ مثالا Dias‏ على واجب دراسي مدوّن في سجلّ سير ob plats‏ واستُخدم في 
دراسة إحدى مواد الميكانيكا الهندسية. 

طوّر معلمون آخرون طرقًا فعالة للتعامل مع الواجبات الدراسية الخاصة بسجلٌ 
شل التفلو رمق ies E a o‏ لود كل زود وسفن انع 
في sue‏ الواجبات الدراسية الكتابية وطولهاء ولا يجب أن تقرأ وتصمّح بنفس صرامة 
a Si‏ إن DT‏ كلت المشظة atin‏ هو sel Maal‏ وضع (Ss‏ 
لعدد التعليقات all‏ أتركها. ولقد Ball salle‏ في استخدام امنا نحن شارّكني إياها 
أحد الزملاء ÉS‏ على النصيحة التالية: لا تكتب تعليقات» اكتب Aiud‏ ثم دع الطلاب 
يسجلون إجابتهم عن واحد من الأسئلة أو جميعها. ويُمكن وضع تقييمات Jaw SEU‏ 
G45 slat ea‏ قواعد تقيم مجموعة كاملة من الْمدْخَّلاتء مقارنةٌ JS‏ مُدْخَل فردي على 
حدة. 

aus الخاصة‎ eil مقالان حديثان أن يُراجع الطلاب مجموعة من‎ sae 
كلتا الحالتين كان الطلاب قد كتبوا عن الواجبات الدراسية الخاصة‎ gy) RET 0 
يُعبّرون فيه عن كيف تغيرت طريقة تفكيرهم في محتوى‎ Gas بالقراءة)» ثم يقدّمون‎ 
نضوجهم‎ cud وعن أي أدلة‎ Alas المادة الدراسيةء وكيف زاد استيعابهم لموضوعات‎ 
وتطورهم كمفكّرين (هَد وسمارت ودیلوراي» ۲۰۱۱؛ باروت وشیري» ۲۰۱۱). هذا البحث‎ 
CNEL GUS عليه تقديرات. إِنَّ التصميم المدروس‎ aad الأخير هو ما يُصحّحه المعلم‎ 
GE مرا‎ Sie التحلم عن‎ AEM مسجل شير التعام يكن أن شمن عن :راجن :دواني‎ 
أنه يخضع لسيطرة المعلمين.‎ 


(V)‏ مشكلات التطبيق 


هم وأصعب سؤال يرز أمامنا حين نشرع في «استغلال» المحتوى بدلا من «تغطيته» هو: 
«ما القدر الكافي من المحتوى؟» على الرغم من أننى كتبث عن هذا الأمر باستفاضة في هذا 
الفصلء فإنه لا يَزال باستطاعتي أن أكتب Laud‏ آخر عن أهمية هذا السؤالء وإلى أي مدّى 
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يجب أن يُطرّح هذا السؤال» وإلى أي مدّى تنقصنا الإجابات. إن ار إلى الإجابات هو 
ا للغاية عند إحداث التغيّرات على أرض الواقع» لكن ينتهي المطاف بتغطية قدر 
أقل من المحتوى. وهنا يُساورنا القلق حيال ما أغفلنا عن تغطيته من المحتوى» ونتساءل 
عما إذا كان ينبغي لنا الشعور بالذنبء لا سيما حين نرغب حا في حذف المزيد من 
المحتوى في ضوء جودة هذه الأساليب الجديدة في إشراك الطلاب في عملية التَّعلّم. لكن بدلا 
من أن نعيد التفكير في سؤال gob‏ بالفعل» دعونا نفكر في سؤال آخر وثيق الصلة به. 


(V-V)‏ كيف نُغْيّر التوجهات السائدة حيال وظيفة المحتوى؟ 


بالنسية إلى معظمنا ممن طبقوا أساليب a‏ المتمركز حول المتعلم ولاحظوا نوعية 
النتائج التي أسفرت عنها هذه الأساليب» فإن التحول من تغطية المنهج إلى استغلاله 
وتوظيفه هو yal‏ منطقيء ee‏ 
وعلى الرغم من أ أن Za‏ عملي ai‏ مستمرة عبر قطاع التعلي العا لا أظن أنني 
CRE‏ هذا بن قزل يارت een‏ بنوازات Oe‏ قن PE cet E E‏ 
لتبرّر تغطية قدر أقل من المحتوى. كيف يتسنى للطلاب أن يتعلموا المزيد إذا ما غطيت 
قدرًا أقل من المحتوى؟ السؤال هنا يتعلق بكيفية تغيير هذه التوحّهات المترسّخة منذ زمن 
طويل حيال المحتوى؛ GN‏ تغطية قدر Jal‏ من المحتوى سيكون قرارًا يّنطوي على مخاطرة 
حتى تتغير هذه التوجّهاتء وهو ما يعني من الناحية الواقعية أن بعض اللتزمين منا 
بهذه الأساليب سيّحذفون جزءًا من المحتوى» ولكن ليس بالقدر الذي يُمكننا أن 48303 
أى بالقدر الذي ينبغي أن نحذفه. 

لا يُمكنني التفكير في طريقة سهلة لتغيير التوجهات السائدة حيال المحتوى» ولكن 
هذا لا يُعفينا من المحاولةء وهناك أشياء يمكننا أن نُجريها؛ أولًا: على أولتك الذين يوظّفون 
المحتوى لتنمية المعرفة والمهارات أن يكونوا قادرين على وصفٍ وتوثيق ما يحدث حين 
نفعل ذلك. كيف يستجيب الطلاب؟ وكيف يتغير أداؤهم في الاختبارات وإعداد الأبحاث 
والمشاركة في العمل الجماعى وداخل قاعة الدراسة؟ هل تدعم أدبيات البحوث التربوية 
والممارسات العملية cated‏ ار ما نلاحظ حدوته داخل قاعاتنا الدراسية؟ ما أقترحه 
هنا هو تجاوز مجرد إخبار الزملاء بمدى روعة الفكرةء وأنه ليس هناك ما يضاهيها 
في الروعة. وعلى الرغم من أنَّ تجاربنا داخل قاعة الدراسة قد غيرت الطريقة التي SG‏ 
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بها اكرون هذا في التمتوى A‏ وعظية pba‏ دا فا قان of gas Vida‏ 
تجارينا مقنعة تمامًا للآخرين. إننا ننتمى لثقافة تُكافئ الأدلة والبراهين المادية وتّبديها 
على المزاعم والادعاءات. وستعيد zob‏ 25 الفكرة في الفصل الثامن الذي يتناول موضوع 
المقاومة؛ فالبراهين تتغلّب على المقاومة أفضل من أي شيء AT‏ 

على الجانب الآخرء ينبغي ألا ندع الزملاء يتجاهلون الأفكار 85S pill‏ حول المتعلم 
بتصريحاتٍ تدعو إلى تدريس مواد خالية من المحتوى تمامًا. لا أعرف معلّمًا يتبع أسلوب 
التدريس المتمركز حول المتعلم يدعو إلى تدريس مواد دون وجود قدر وافر من المحتوىء 
ولم Gas Lal‏ تربويًا عن الموضوع يدعو إلى ذلك Lisl‏ إن الحُجج التي ألقَيتُ الضوء عليها 
في افتتاحية هذا الفصل ذات أهميةء وتجعلني لا dal‏ من تكرارها. يواصل المحتوى الموجودٌ 
في كل تخصّصٍ الازديادء ولا نستطيع على الأرجح تدريس الطلاب US‏ شيء يحتاجون إلى 
معرفته. ولقد ound‏ التكنولوجيا أيضًا من دور المحتوى» سواء أكانت الممارسات العملية 
الحالية تعترف بذلك التغيير al‏ تذكره. وحتى مع وجود الأسباب الوجيهة Uy‏ فلستٌ 
مُتأكدةً من أن هذه المناقشات ستحقق نجاحًا. 

في كثير من الأحيان» أسمع نفسي أتحدى الزملاء ليْجرّبوا بعضًا من هذه الأساليب 
ويروا بأنفسهم إذا ما كانت gisis‏ نجاحًاء fy‏ أي مدّى سيكون ذلك النجاح» ومفتاح 
النجاح هنا هو القدرة على اقتراح بعض الأساليب البسيطة التي Jeus‏ تطبيقها على أرض 
الواقع» gais‏ بفرص نجاح عالية. وستجد بعضًا من هذه الأساليب في الفصل التاسع. 
إن تحديد ما توصي به يستند إلى معرفتك بالزميل وبمّوقفه حيال التدريس. والأهم من 
ذلك أن نجاح التوصيات يزداد إذا كان المُوصِي بها Sak‏ بقدر من الخبرة في إنجاحها. 


(Y-V)‏ إنجاح الاستراتيجيات من وجهة نظري 


هذه المشكلةء على وجه الخصوصء من مشكلات التطبيق مُرتبطة بكل أساليب التدريس 
المتمركز حول المتعلم. ومن المناسب أن ثناقشها هذا؛ EY‏ التغيير الحتمى يصير أكثر 
قروز حصن تلوف de) Ga Wily Gees‏ ات ری م 
بالتنظيم والمنهجية كما ينبغي عند تطبيق فكرة جيدة؛ dus‏ يَحصلون على فكرة جيدة 
من deed‏ لهم» أو يسمعون عنها في ورشة عمل» أو يقرءون عنها في US‏ وتّروق لهم 
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الفكرة الجيدة؛ حيث تبدو لهم كشيء يُمكن الاستعانة dy‏ ثم يتبنون توجُهًا اعتباطيًا نحو 
التغيير أطلق عليه توجه شركة نايكيء بشعارها الشهير «افعلها وحسب». 

يزداد نجاح أي تغيير على مستوى التدريس عندما يتسم التطبيق GL‏ منهجيّ 
ومدروس ومخطّط له. والأهم من مجرد إحداث هذا التغيير هو ضرورة أن يتناسب 
التغيير مع الموقف الجديدء وهذا يَشتمل على التفكير في BIE‏ متغيرات على الأقل؛ أولا: 
يجب أن تُناسب الاستراتيجية الجديدة المعلم» أي يجب أن تكون Bad‏ يستطيع المرء 
أن 435 بثقة» Gob, Gad‏ تمامًا مع شخصية المرء وطريقة تدريسه. غالبًا ما Ë‏ 
ذلك بإحساس غريزي» كأن نقول: eb‏ إنها فكرة رائعة. يُمكنني القيام بذلك.» ومن 
القن للحمتماء التففير ala‏ كاه ل هق قارات رها asia lhe Get‏ 
وطريقة تدريسنا. 

يجب أن تتناسب الاستراتيجية الجديدة مع شكل المحتوى الذي نَدَرّسه. طريقة 
ترتيب المحتوى الذي tuhi‏ وطريقة تطور مستوى المعرفة في مجالٍ ماء وما يُعتبر بأنه 
ذليل قاظع؛ كل هذه الجوانب الخاصة بالمحتوى هى جوانب مميّرة لتخصّضاتنا الدراشية 
etl Ql‏ عل Re SUSI E ol aS‏ العديدة بحن 
أن تتناسّب مع الاحتياجات التعليمية الخاصة بالطلاب؛ أي يجب أن تكون Gad‏ الطلاب 
مستعدون للتعامل معه من الناحية التطويريةء ويجب أن تكون fi ad‏ تحديّاء ولكن 
لا تتسم بدرجة صعوبة مستعصية. لقد كتبث بالتفصيل عن عملية التغيير والحاجة إلى 
تعديل الأفكار الجديدة في GUS‏ لي بعنوان «التدريس الجامعي الملهم» (وايمرء .)50٠١‏ 
وإذا كنت مهتمًا بهذا الموضوع» فستجد مناقشة مُستفيضة له في الفصل السادس. 

تنبع معارضة أساليب التدريس المُتمركز حول المتعلم عادة من أن هذه الأساليب 
33 من وظيفة المحتوىء ويّنتهي بها المطاف بجعل المعلمين أقل Gas‏ نحو المحتوىء 
E a EAT‏ إل ciation E I SERE‏ إلا 
أن المعلمين المتّبعين لهذا النوع من طرق التدريس يهتمون أيضًا بطريقة تعلم الطلابء 
ويّرون وظيفةٌ أكبر للمحتوى؛ فهم لا يستخدمون المحتوى لتطوير قاعدة معرفية راسخة 
وحسب» بل ويُطوّرون أيضًا مجموعة من المهارات التعليمية؛ بحيث يتخرّج الطالب وهو 
يمتلك معرفة ترتكز على الفهم» ويتحلى بمهارات AL‏ التي تقود إلى مزيد من blll‏ 
ومن الصعب تخيل كيف É‏ ذلك بالسلب على نزاهة المادة الدراسيةء أو يُقلّل من مستوى 
المعايير الأكاديمية» أو e585‏ طلابًا ذوي مستوّى ضعيف. 


ليل 


وظيفة المحتوى 


Stal bas Sales eles لها الفصيل :وقول‎ alts E (nk) فيكف :انان‎ 

مل Get E ILE TN REE a eae es‏ هذا 

«مفارقة الكم والكيف التعليمي»؛ Ses‏ الوقت لاستحضار ما يعرفه طلابي بالفعلء 
وكلما تعمدت تقليل حجم ونطاق حكمتي ومعرفتي الواسعة: pla‏ طلابي المزيد.» 


\A\ 


مسئولية التعلم 


على الرغم من أن الشعور بعدم الرضا عن الطلاب هو شعور قديم pii‏ مهنة التدريس 
نفسهاء فإن التدريس للطلاب الجامعيّينَ الحاليّين Gass fied‏ لمجموعة متفردة من 
الأسباب» معظم هذه الأسباب معروف dia‏ وجاء ذكرُها بالفعل في الفصول السابقة؛ 
فالكثير من الطلاب ليسوا موهُلين جيدًا للدراسة الجامعية؛ حيث إنهم لا يتمتّهون بمهارات 
دراسية جيدةء وعادة ما يفتقرون إلى المعرفة الأساسيةء والكثير منهم يُحاول الجمع بين 
التعليم العالي والعمل في وظيفة بدوام كامل oats‏ الالتزامات الأسريةء وعدد كبير منهم 
يرى التعليم كسبيل يقطعونه للحصول على وظائف old‏ أجور جيدة؛ ومن SS‏ هم غير 
مهتمين على وجه الخصوص بتلقي تعليم جيد المستوى. ومعظم الطلاب الجامعيّين لا 
يتمتّعون بالثقة في أنفسهم كمتعلمين؛ حيث إنهم يّميلون نحو السلبيةء آملين أن يتخذ 
معلموهم القرارات التعليمية بالنيابة عنهم. فما يُحفز الطلاب هو التقديرات الدراسيةء 
وا دراك نيكب عملي aid LAA‏ وطيدنا تحدو NEI‏ الحصو ل كن Bil pai‏ 
دراسية Sue‏ فإنهم سرعان ما يُلقون باللوم على كل شخص وکل شيء من حولهم» 
ما عدا أنفسهم. 

ليس من الصعب سرد قائمة JS‏ ما يسوء الطلاب الجامعيّين. وما Gans Éd‏ 
أكبر وفائدة أكثر — رغم أنه أقل وضوحًا للعيان في الوقت الراهن — هو الإجابات 
والحلول التي يُقدّمها طلابنا المشكلات التدريس. ما الطريقة التي ينبغي للمعلمين اتباعها 
لتلبية الاحتياجات التعليمية الخاصة بالطلاب؟ ما الذي يُساعدهم على ART‏ كيف يمكن 
معالجة افتقارهم إلى المهارات؟ هل يمكن أن يُحَفَروا لإنجاز ما هو AST‏ من مجرد 
بذل الجهد للحصول على الدرجات والتقديرات؟ كيف نجعلهم يضطلعون بدور Lió‏ 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


د الجراق i de ae e e eee‏ 
المْحلّم fied coil!‏ لتا aas‏ لها للخاية؟ وهذه الأسطة نه تقود إلى الموضوع الرئيسي الذي 
يتناوله هذا الفصلء ألا وهو: الطلاب لا يتحمّلون مسئولية alas)‏ إذ إنهم لا يَعتبرون 
plait‏ مهمّة يُمكنهم أداؤها بأنفسهم. ودلا مق ذلك “يريد alate CNN‏ أن يتفنوا 
REAN‏ ويا حبذا أن AS‏ هذه المهمة عن طريق إجراءات سَلِسة وغير مُؤْلة. 

إن إقناع الطلاب بتحمّل مسكولية RET‏ يبدأ بجعل المعلمين يُلاحظون تلك 
الممارسات المهنية المتعلقة بطّرق التدريس التي تجعل الطلاب متعلّمين اتكاليّين ومقارنتها 
بالممارسات التي تخلق أجواءً دراسية splaill yo al,‏ ويقترح هذا الفصل مجموعة من 
المبادئ التي يستطيع المعلمون أن يستعينوا بها لإقامة علاقات تُشجِّع على التَّعلّم ثم يُقدّم 
مجموعة كبيرة من الأنشطة التي وصح كيفية تطبيق هذة المبادئ على أرض الواقع, 
وتشتمل بعض هذه الأنشطة على إجراءات يتّخذها المعلمون؛ والبعض الآخر يُشرك كلد من 
المغلمين والطلاب في أنشطة Ags‏ أجواء قاعة الدزاسة لتكون مكانًا يتحمّل فيه الطلاب 
مستوليات LS, se‏ هى الحال مع الجوانب الأخرى الخاصة بالتدريس المتمركز حول 
المتعلم» توجد مشكلات التطبيق التي سنّستكشفها في نهاية هذا الفصل. 


(Y)‏ ما الذي يحتاج إلى التغيير ولم يتغير بعد؟ 
إذا كنت قد قرأت الفصول السابقة لهذا الفصلء فعلى الأرجح لن تَفاحَأ كثيرًا من أ 
ie) abcd‏ العام لحي وجوه لكلا gles‏ 
نهاية المطاف. إننا نستحق بالفعل الكثير من call‏ والإطراء على حشن نواياناء ومُعظمنا 
يدرك أنه إذا استمرت مشكلات كتلك المشكلات المذكورة في aaa‏ | الافتتاحية لهذا الفصل, 
فإن تحقيق استفادة كبرى من تعلم المواد التي نُدرٌسهاء وتحقيق النجاح بالجامعة, 
وتحقيق النجاح في الحياة المهنية المستقبلية ie sb Siu,‏ عن aga‏ ولقد As‏ 
مخاوفنا على Sule]‏ توحيد الصفوف تدريجيّاء ودون قصد Ble‏ على مستوى السياسات 
والممارسات المهنية الخاصة بعملية التدريس. 

sl‏ نحن نحاول تصحيح أوجه القصور لديهم كمُتعلّمين؛ وذلك عن طريق توضيح 
الظروف المواتية ela‏ توضيحًا Él‏ ومفصّلًا أكثر. وإذا كان الطلاب لا يعرفون أو لا 
يرغبون في اتخاذ القرارات الضرورية لتحقيق النجاح في المواد التي ندرّسها لهم فإننا 


NAE 


نتخذ تلك القرارات بالنيابة عنهم. وهكذا — وكما ناقشنا في الفصل الرابع بالفعل ‏ 
فقن aa GES Glew CRG‏ التماضيل Malas USN‏ التدلك» NEES‏ 
الإجباري» وعقوبات عدم الوفاء بمواعيد التسليم النهائية والمشاركة الإلزامية ومنع 
امتحانات الملاحق. إننا pái‏ الواجبات الدراسية ونجرّئ مواعيد التسليم ail‏ المماطّلة 
والتسويف» وتخفيف حدة الآثار FSAI‏ على سوء إدارة الوقت. كما أننا نمنع الحديثء 
العا الخضنية: ا والشزت:» والتاخن عن موعد aes‏ ومغادرة قاعة الدراسة 
قبل انتهاء موعد المحاضرة, وأي شيء قد نظن أنه chad‏ الانتباه بعيدًا عن محتوى المادة 
الدراسية. أيضًا نحن åa‏ التفاصيل الخاصة «See ii all SE‏ طول اق 
رح ال ا ددم وعو الوا وعدم المصادن و Sle BING fetes‏ 
المفصلة لمنع الغش بين الطلاب. ويّبذل الكثير Ls‏ قصارى جهدهم لجعل الطلاب )6935 
ts‏ لسو سان a‏ 

أما ما لا يُمكن تحقيقه عن طريق السياسات والشروط الإجبارية» فنسعى إلى إنجازه 
عن طريق مجموعة كبيرة من وسائل التحفيز الخارجية. وهكذاء نستعين بالاختبارات 
القصيرة لإلزام الطلاب بقراءة الُحتوى» pág‏ درجات إضافية كمكافأة للطلاب إذا ما 
[sis‏ عن أحد المراجع» ونكافتهم بدرجات إضافية إذا ما كانت جميع إجابات مسائل 
Gals‏ المتزل '"صنحيحة idly‏ تقدين jee‏ بجوان كل مشاركة 653 ذاخل قاعة Qual yall‏ 
لقد صارت قاعاتنا الدراسية أماكن نطبّق فيها أساليب الاقتصاد الرمزي لتعديل السلوك؛ 
حيث يحصل الطلاب على درجة مقابل كل تصرّف مرغوب فيه وتّخصّم منهم days‏ 
مقابل كل سلوك غير مرغوب فيه. والأنظمة التي نتبعها لوضع التقديرات الدراسية 
333 ¢ الدرجات والنقاط على الواجبات الدراسية والأنشطة والسلوكيات المتّبعة داخل قاعة 
الدراسة بالتفصيل الدقيق والواضح؛ ففى مادة الكيمياء التى دَرَسْتَهاء كانت التقارير 
ا فساو Si Ne‏ فتظامن bala Adega Nee UI‏ الدواسية pag‏ 
ذلك» كانت كل درجة مقسمة إلى أعشارء مما يعني أنَّ كل تقرير معملي كان glad‏ 
بالأساس ٠٠١‏ درجةء وكان الطلاب لا يألون جهدًا ولا يترفعون عن الجدال بشغف على 
٠,۲‏ أو ٠,۳‏ من الدرجة الإضافية. 

تمن ١-١ ١( ebb abs‏ أن Ube‏ هذه الأنظمة لتوؤيع Ab 5.89 cle yall‏ في 
نهاية المطاف على التركيز على الأمور الخطأ» (ص٤).‏ فالطلاب يُفكّرون في المهام الدراسية 
Bula‏ من ناحية الدرجات التي سيّحصلون عليها من هذه Bull‏ لا لأنهم يَعتبرون 


1۸٥ 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


الواجبات الدراسية L355‏ لتعلم المادة العلمية المهمة. وهذه الأنظمة iad,‏ الطلاب Loc‏ 
يُفترّض أن يكون عليه العامل المحفز لتعلمهم» (ص٤).‏ وتصف ديان بايك المعتقد الذي 
يُعتبر التقديرات الدراسية N E‏ واه ومكرة ماد E‏ مرق ll Aig.‏ رد 
فالتقديرات الدراسية تُحفز الحصول على الدرجات والتقديرات وحسب. 

هل هذه الطرق للتعامل مع المتعلمين السلبيين والاتكاليين تؤتى ثمارّها؟ في نهاية 
اتات هل ملم CAM‏ شنيف هده aS atl iad‏ ريقو عند ضار 51 alarda‏ 
Gat‏ كنتيجة لوسائل التحفيز التي ZIÉ‏ بها Laas‏ للتهديد؟ أجل opti‏ إل .خا 
GIS 13[ Ls‏ 'الظلاب يتوفعون الخضوع 'لتقتيار ued‏ فإتيم يرذون الواجب ISM‏ 
الخاص بالقراءة. lily‏ كان الحضور Lobe!‏ ودرجات الطلاب على المح تزداد نسبة 
حضورهم أكثر من المعتاد. ولكن هل هذه الانتصارات القصيرة المدى تقود إلى الهدف 
الأساسي؟ ما نوعية الطلاب الذين نراهم في الحلقات الدراسية المؤمّلة للتخرّج: أو في المواد 
الخاصة بمشروع التخرج؟ هل هم متعلمون يتمتّعون بالنضج الفكري والقدرة على تحمل 
المستولية» ويُؤْدُون ما ينبغي لهم أداؤه في ظل غياب الشروط الإجبارية وسياسات المادة 
الدراسية؟ هل يستطيعون ترتيب المهام التعليمية وتنفيذها بمفردهم؟ هل هم متعلمون 
فضوليُون يتمتّعون بالخيال الخصبء أولئك المتعلمون الذين يُشاركون بحماس في تجربة 
التعلم ال اي الا 

إننى أتساءل: لماذا لا نرى المشكلات المستمرة المتعلقة بإدارة قاعة الدراسة - من 
بينها صفاقة الطلاب والسلوكيات الفوضويةء والكثير من السمات الشخصية السلبية 
الى Gal) Ah eek‏ فق وكا کال — GLALS‏ دل هل أن E E‏ اتور 
aia‏ ليست ذات فاعلية كبيرة. يتحمّس أعضاء هيئات التدريسء الذين أتعامل معهم» 
للحديث عن إدارة حُجرة الدرس»ء طارحين أستلة على غرار: كم عدد السياسات والقواعد 
التي ينبغي لهم وضعُها؟ GI‏ منها يؤتي ثماره؟ هل يعرف أحد طريقة لمنع الطلاب 
من كتابة الرسائل النصية أثناء المحاضرات؟ ولماذا لا يذهب الطلاب إلى الحمام قبل بدء 
المحاضرة؟ لا تدور هذه المناقشة حول الحد من القواعد والسياسات» كما أنها لا تشكك 
في الفرضيات التى تتضمّنها هذه السياسات والقواعدء وإنما تدور المناقشة حول إضافة 
المزيد من SER‏ والقواعد» أو البحث عن السياسات التي تؤتي ثمارّها. ألا ينبغي 
أن يدلّنا انشغالنا الدائم بمشكلات إدارة قاعة الدراسة على احتمالية وجود مشكلات في 
أسلوب التدريس الذي نتبعه؟ 


اليل 


وسواء UST‏ نحاول منع السلوكيات الفوضويةء أم تُحَفْز التحضير والاستعداد الدراسيء 
ALS ol‏ فكرة الذزامةق الأذهان: فا معاوسة pad‏ أكبر ge‏ السيطزة لين الكل SEA‏ 
لهذه المشكلات؛ فهذا الأمر يجعل المعلمين والطلاب يدورون في حلقات مفرغة: فكلما 
زادت القيود التي تَفرضها على Liko‏ زادت القيود التي يحتاج إليها الطلاب» وكلما 
زاد عدد القرارات التي ola‏ بالنيابة عنهم cli‏ قدرتهم على اتخاذ القرارات» وكلما 
oils‏ وسيلة التحقين خارخية J‏ شعورهم الداخل بالالتزام تجاه علية Las, AEN‏ 
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زاد sae‏ المهامٌ التي نؤدّيها a acl,‏ مني فل حال SEBE OEE‏ 
قدر السيطرة التي تُمارسها أكبر زاد إحكام السيطرة عليهم. ويّنتهي بنا المطاف إلى 
التدريس لطلاب يُبدون فو ge Lis‏ الالقزلى. اة عة التعلم Vy‏ يمكنيم العمل ي 
بيئات تعليمية لا ga‏ بالصرامة الكاملة. 
ن الحل لا Éa‏ في التخلي فورًا عن السياسات أو القواعد أو وسائل التحفيز 
الخارجية. T‏ خرن ا ن الأمر كله متعلّق باتباع طريقة مختلفة للتفكير, والاعتراف 
بأن القواعد والشروط الإلزامية قد تُسفر عن نتائج. ولكنها bab‏ وتّكلّف المتعلمين الغالي 
والنفيس» فعلينا أن نعتمد عليها بقدر أقل» وتستعين بها بمزيد من الحكمة والتروّي. 
وينبغي أن Shas‏ البدائل» تلك البدائل التي تَهِيّئ أجواءً تشجّع على BET‏ العميق والدائم. 
Sh‏ إعطاء الواحيات الدراسية المتعة الوكيقة الصضلة TN‏ الدراسةء وتقديم التقييم 
في الوقت المناسبء وإتاحة التواصّل بين الطالب والمعلم» وإتاحة التواصّل بين الطلاب 
بعضهم مع بعضء والاستغلال الهادف للوقت؛ كلها أمور glad‏ الل (بايك» ٠٠٠١‏ 
ص1). وأسلوب التدريس الُتمركز حول المتعلم Jars‏ بخلق أجواء تعليمية داخل قاعة 
الدراسة JAS‏ الطلاب لكي يكونوا متعلمين ناضجينء يتحمّلون قدرًا أكبر من المسئولية 
تجاه عملية تعلمهم وعملية تعلم الآخرين. 


plil الطلاب على تحمّل مسئولية‎ Ads المناخ الدراسي الذي‎ (Y) 


fs‏ طبيعة هذا التغيير باستكشاف المقصود بكلمة «المناخ» المناسب لعملية pe‏ > ومع 
توافر الفهم لهذه الفكرةء يكون السؤال التالي هو: كيف يخلق المعلمون المناخ الذي jad‏ 
الطلاب على تحمل مسئولية AEA)‏ ويُطوّر متعلمین يتسمون بالتوجيه الذاتي؟ وكيف 
يحافظ المعلمون على هذا ELM‏ ويُطوّرونه؟ والمناخ الدراسي تشبيه مُثير للاهتمام؛ فهو 


AV 
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pid‏ وييسر - في آن واحد — فهمنا لتلك الظروف الدراسية التي تشجّع على التحلي 
بالاستقلالية أثناء التَعلّم. 


(Y-Y)‏ المناخ الدراسي: التعريفات والمواصفات 
Lute‏ أتعاون مع أعضاء هيئات التدريس لإيجاد تعريف مناسب للمناخ الدراسيء أبداً 
بمحاولة توضيح إلى أي مدّى يُشوّش التشبيه على المعنى. على الرغم من أننا نتحدّث 
افر فق BUN‏ اا — E‏ التعلم: أ ااي الدراسوة pla JEN‏ 
أو المنشآت التعليمية ‏ فإننا لا نشير إلى ظاهرة خاصة بالأرصاد الجوية. وعندما ألفت 
الانتباه إلى ذلك وأسأل عما يشير إليه هذا التشبيهء Bole‏ ما يُتبّع هذا السؤال بفترة صمت 
sary db gh‏ ذلك gaad‏ الحاضرون إجابات مختصرةء مثل: «الشعور بالراحة»» «مكان 
آمن»» «الاحترام»» «علاقات طيبة». وهذه الإجابات تصف خصائص المناخ الدراسيء ولكنها 
لا تُحدّد ماهيته. 
لحسن الحظ أن المناخ الدراسي خضع للدراسة التجريبية» Ño‏ على مستوى مرحلتي 

التعليم الابتدائي والثانوي» ثم على مستوى مرحلة التعليم ما بعد الثانوي LAÍ‏ وفي ظل 
غياب أكثر الأبحاث حداثةء لا زلت أعتمد على البحث الرائع الخاص بفريزر» حيث بدأ 
بحثه بافتراض أن المناخ الدراسي يتكون من مجموعة من العلاقات السيكولوجية aiall‏ 
بين المعلم والطلاب» كل على حدة أو مجتمعينء وكذلك العلاقات الفردية والجماعية فيما 
بين الطلاب وبعضهم. ولقد ابتكر فريزر وتريجست ودينيس (VAAN)‏ قائمة خاصة 
بالبيئة السائدة في قاعة الدراسة داخل الكليات والجامعات» تقيم وتقارن بين البيئات 
التعليمية deal!‏ والفعلية» وأثبتوا فاعليتها من الناحية التجريبية. وتّحتوي ABI‏ 
المكوّنة من تسعة وأربعين dds‏ على سبعة معايير فرعية يمكن اعتبارها إجابات عن سؤال 
يبدأ بصيغة: Ley‏ هو /هي؟» 

)١(‏ ما هو عنصر التخصيص؟ وتعريفه: هو تخصيص فرص للتفاعل بين الأستاذ 
الجامعي والطلابء ومقدار الاهتمام الذي يُوليه الأستاذ لكل طالب. 

(Y)‏ ما هي المشاركة؟ وتعريفها: هي حجم المشاركة النشطة للطلاب في جميع الأنشطة 
الدراسية داخل قاعة الدراسة. 


A۸ 


(Y)‏ ما هي درجة الاتساق والانسجام في تعاملات الطلاب؟ وتعني إلى Gl‏ مدّى يعرف 
الطلاب بعضهم Lân‏ وإلى أي cle‏ يتعاملون Ios‏ بعضهم مع بعض. 

Ball الا بدراسنة‎ giaa وق ی‎ EE EEA E 

)0( ما هو التركيز على إنجاز المهمّة؟ بمعنى إلى أي مدّى تتسم الأنشطة الدراسية 
بكونها واضحة ومُنظّمة على نحو جيد» وموجّهة نحو إنجاز المهمة. 

)1( ما ga‏ عنصر الابتكار؟ ويُقصد به إلى che Gi‏ يُخطّط المحاضر لإجراء أنشطة 
دراسية جديدة وغير معتادة» ويستعين بأساليب تدريس use‏ وواجبات دراسية 
مبتگرة. 

ganit ما هي الاستقلالية؟ أو الحدٌ الذي يُسمح به للطلاب باتخاذ القرارات‎ (V) 
فقا لهات الخدم الفردية‎ Abs Ales ق‎ ite ede cl Ls 
الخاصة بهم.‎ 


والجدير SUL‏ أن ونستون وآخرين )١1915(‏ ابتكروا وسيلة معيارية مشابهة. 

وبعد الانتهاء من قائمة فريزرء 5555 الطلاب سمات قاعة oo‏ «المثالية» oa‏ 
MOBS dees‏ ثم يَجُرون تقييمًا للبيئة المتوافرة لدراسة مادة معينة . ويتضح أن لطلاب 
لا giia‏ قاعات الدراسة - الشائع فيها GIs‏ التوجّه الخاص Suk‏ القواعد ae‏ 
والمدفوعة نحو تطبيق الشروط الإلزامية والخاضعة لسيطرة المعلم — على أنها قاعات 
مثالية. وقد استخدم فريزر القائمة أيضًا لتقييم تصوّرات أعضاء هيئات التدريس عن قاعة 
التدريس الخاصة cage‏ ثم قارن هذه التصورات بتصورات الطلاب» وكانت النتيجة مقلقة 
إلى حد Sus the‏ كتب يقول: «يميل المعلمون نحو وصف البيئة السائدة داخل قاعة الدراسة 
بأنها إيجابية أكثر مما يفعل طلابهم» (فريزر وتريجست ودینیس» VAAN‏ £22( 

pth,‏ الأبحاث التي ا حول موضوع المناخ الدراسي إلى أن هذه العلاقات 
السيكولوجية تؤثر بشدة في نوات تج plait‏ > وعن هذا يكتب فريزر: Ób‏ الاستعانة بتصور 
الطلاب حول البيئة السائدة WIL‏ في قاعة الدراسة ... رسخت علاقات متينة بين daub‏ 
البيئة السائدة في قاعة الدراسة ومجموعة متنوّعة من الْمحصّلات المعرفية والعاطفية 
الخاصة بالطلاب» »۱۹۸١(‏ ص5 4). فعندما يدرس الطلاب في بيئة تعليمية يُفضلونها 
يزداد تحصيلهم الدراسي. 

ويساعدنا التشبيه المجازي الخاص ب «الطقس» على فهم السبب وراء ذلك؛ فالطقس 
ÁS‏ في السلوك بطرق مُباشرة» فعندما يكون الطقس باردًا خارج SSL‏ نرتدي السترات 
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الصوفية والمعاطف والجوارب. هكذا تكون استجابتنا تلقائية. وعندما يأتي شهر أكتوبر 
في ولاية بنسلفانيا مثلاء تُسارع بتخزين الشباشب المطاطية الخفيفة. وقد Bal‏ نوع 
معين من «المناخ» الدراسي بالتأثير المباشر نفسه على عملية للم Beas‏ ليو هل NEW‏ 
Lub‏ مَهامّهم. إنهم لا يبحثون عن الإجابة وحشبء ويّرضون بأول إجابة يَعثرون عليهاء 
ولا ينسخون عمل شخص آخر؛ فثمّة شيء يحتاجون إلى معرفته» فالأمر واضح للعيانء 
ducal el‏ بالنثنبة اليه :وهم Ye‏ استعداك pla‏ قل كيدو aT SI‏ بالوضؤل إلى 
حالة مثالية حالمة فيما يخص العملية التعليمية؟ حستًاء في معظم الأيام وف أغلب القاعات 
ارام S59‏ رة أكرارة الا لقم عل a SM‏ 

ويُوضُح التشبيه المجازي أيضًا É‏ «المناخ» الدراسي داخل قاعة الدراسة لا «يُساعد» 
leslie‏ مثلما لا يدفعنا الطقس البارد إلى الشعور Riel pom wey Berge ener aN‏ 
الإجراءات؛ إذ إننا ترتدي المعاطف والجوارب والقبّعات. والهدف هو تهيئة الظروف 
اا قافة الرراينة Ye GNA jade‏ اكات الإخراءات: Gale Gay dus‏ أن 
gh‏ تلك الظروف التي تجعلهم يرغبون في بذل الجهد المطلوب للتّعلّم. 

وعلى الرغم من حقيقة أن هذا التشبيه الجازي جعل Legs‏ تعريف المناخ الدراسي 
caus‏ د فإنه لا يزال يوفر المزيد من الأفكار الله وال وما dels Atl‏ 
الدراسة واقعيةٌ أم افتراضية عبر الإنترنت. ó SE‏ المناخ الدراسي والكجواء الفعليمية Selsey‏ 
من خلال الأقوال» وإنما عن طريق SLAW‏ وإذا كنت ترغب في توفير مناخ دراسي جيد 
داخل del‏ دراستكء فلن تُوفره عن طريق إدراج سطرّين في خطة المنهج الدراسي يَعِدَان 
بوجود مثل هذا المناخ» وإنما يَنشأ هذا المناخ من اتخاذ الإجراءات (وفي بعض الأحيان 
Las‏ أيضًا من عدم اتخاذ بعض الإجراءات). فأنتَ - plats‏ - تؤدّي clogs‏ من شأنها 
أن تساعد في توفير هذا ELM‏ ويمجرد أن يتوافر هذا ELM‏ تواصل اتخاذ إجراءات 
تُساعنا ف الحفاظ ale‏ وق النهاية؛ LS,‏ 2( الخال مع مدزفتنا عن GLU‏ والطقن 
Goal‏ بعالمنا الواقعيء top‏ تفارك alia E‏ سال هذا الاح ا 
المعلمون توفير نموذج للقيادة» ولكن مَهمة توفير المناخ الدراسي المناسب يُشارك فيها 
الطلاب LAÍ‏ وفي مرحلة مبكرة من مشواري المهني» سمعث Liles‏ حكيمًا يقول لإحدى 
الفرّق الدراسية: «هذه ليست مااتي وليست مَادّتكم».وإنما هى مادتناء U3‏ نتشارك Lis‏ 
lesa‏ الستولية Wy, Sas ota cles‏ يحوت هنا Gals‏ قا etal it‏ 


ELNI (Y-Y)‏ الدراسي الذي يُحفّز الطلاب على تحمل مسئولية التَعلّم 


اك واضح؛ فنحن نريد من الطلاب أن يتصرّفوا باعتبارهم متعلّمين مسئولين. إننا ريد 
منهم أن يكونوا متعلّمِين يتمتّعون بالاعتماد على النفس» والاستقلاليةء والتوجيه الذاتيء 
والتنظيم الذاتي؛ وهذه هي السمات الشخصية التي يقول زيمرمان VAN)‏ ص٤)‏ إنها 
Sass‏ فعس الذي وسو ن بالتنظيم الذاتي: «إنهم يتعاملون مع المهام التعليمية بثقة 
واجتهاد وسعة حيلة ... فالمتعلمون المنظّمون ذاتيًا يدركون متى يستوعبون حقيقة أو 
يمتلكون Bilge‏ ومتى يفتقرون إليها - .. والطلاب المنظّمون Gls‏ يسعون مسبقًا للبحث 
عن المعلومات التي يحتاجونها ويتّخذون الخطوات لإتقانها؛ فعندما يواجهون العراقيل 
مثل الظروف غير المواتية للمذاكرة أو المعلمين المرتبكين أو الكتب الدراسية الْبهّمةء يَبحثون 
عن طريقة لتحقيق النجاح.» وفي BM‏ الأخيرة, اقترح ماكاسكيل وتايلور )٠١٠١(‏ هذا 
التعريف الفعّال: «يتحمّل التعلمون المستقلون مستولية تعلمهم ويتمتّهون بالحافز 

نحو ehl‏ > ويجدون المتعة في plait‏ ويتمتّعون بذهن مُتفتّح» ويُجيدون إدارة وقتهم 
ويُخطّطون بفاعلية» ويّفون بالمواعيد النهائية لتسليم العمل» ويّسعدون بالاعتماد على 
أنفسهم لإنجاز العملء ويُبدون المثايّرة والإصرار عند مواجهة الصعوباتء Lally‏ يؤجلون 
us‏ خاصةٌ عندما يتعلق الأمر بعملهم» (TOV a)‏ والمشكلة الوحيدة التى أراها في هذه 
yl Gla A‏ تليق Guid ase de‏ هوا Vetta sy ALE ge‏ عفان يناك مكيل Solty‏ 
على استبيان موجز gays)‏ مثل OL LSS!‏ القياس النفسي) ds‏ استقلالية المتعلم» ويُمكن 
الاستعانة به لإعطاء الطلاب فكرة عما يفعله المتعلمون المستقلون» ولإعطاء المعلمين نوعًا 

من التقييم لتحديد ما إذا كان طلابهم يتمتّعون بالاستقلالية أم لا. 

إذا كان المناخ الدراسي قائمًا على العلاقات (بين المعلمين والطلاب» وبين الطلاب 
وبعضهم مع بعض). إِذَّنْء فما نوعية العلاقات التي تحفز تنمية مهارات المتعلمين الذين 
يَنطبق عليهم هذه الأوصاف؟ دعني أقترح used‏ سمات للعلاقات التي تشجّع تنمية 
مهارات a call‏ يقد تلو parca Aaa‏ رون (Ps ae iar‏ كلقن كاش 
للم 

العواقب المنطقية: علينا أن نسمح للطلاب أن يتحملوا عواقب القرارات التي 
(gigi‏ يال عملية التُعلّم. هل لديك طلاب يدخلون المحاضرة دون تفضير؟ gh‏ دون 
قراءة الجزء المطلوب» أو دون الانتهاء من حل مسائل الواجب المنزلي؟ هل توجد بخطة 
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المنهج الدراسي عبارة شديدة اللهجة تأمّر الطلاب بالتحضير قبل حضور المحاضرة؟ 
وهل أكّدت على تلك الرسالة بعبارة تتساوى في شدة لهجتها مع ما sla‏ في خطة المنهج 
الدراسي؟ ومع ذلكء لا يزال الطلاب يدخلون المحاضرة دون تحضيرء والبعض منهم يدخل 
المحاضرة دون أدنى شعور بالخجل. ما السبب في ذلك؟ 

بالطبع» إنهم مشغولونء ويالطبع بعضهم كسالىء وبالطبع الكثيرون منهم يعملون 
بوظائف ويُعيلون AA‏ ولكني لا GEE‏ أن هذه هي الأسباب الحقيقية؛ إنهم يدخلون 
المحاضرات دون تحضير؛ ÉN‏ الكثير من المعلمين الآخَّرِين أخبروهم بالشيء نفسه»ء ولكن 
حين حصيو المحاضرة دون تحضير لم يكن هناك عواقب» فهم يجلسون في هدوء 
ويتجثبون لفت الأنظار إليهم حين يطرح المعلم أسئلة, > وفي معظم الأوقات لا يُجبرهم 
المعلم على GLY‏ عن Jil‏ وإن Soe‏ ذلكء يبدو عليهم seul‏ أو الارتباك» ومن ثم 
يتخطاهم المعلم. إنه نموذج إيضاحي صريح وواضح Ball‏ المأثور القائل: «الأفعال أبلغ 
مق الأقوال:» تاطا يقض تون كر dled U Yad‏ كن » ل ا lpi‏ وکن ا Ja‏ 
شيتًاء ومن Ab‏ يُفلتون من العقاب على عدم التحضير للمحاضّرة. 

والأمثلة كثيرة على الطريقة التي يُعفي بها المعلمون الطلاب من عواقب تصرّفاتهم: 
ارك Ua‏ مها عدن al pee‏ القن ااك الطلدى الوهيول هنا رين قن عومد 
بدء المحاضرة. إنهم يدلفون إلى قاعة اا في لا مبالاة واضحة أثناء الدقائق الخمس أو 
العشر الأولى. هكذا يُمتنع المعلمون عن شرح أي شيء مهم في بداية المحاضرة. ويستوعب 
الظلان .هذا OA‏ ومن ثم يُدركون Gel Yat‏ من التأخن ge‏ الحاهترة. هكا Shas‏ 
المعلمون» دون أن يدركوا ذلك» السلوكيات التي SMES‏ من تحمل الطلاب المسئولية تجاه 
ما يجب عليهم فعله كمُتعلّمين. play‏ سارة كوفمان (Y-Y)‏ مثالا آخر: «حثى أيسط 
الأمور» مثل إحضار أقلام الرصاص معك في فترة الامتحانات لكي يستعيرها الطلاب 
egalas‏ أنهم ليسوا بحاجة إلى تحمل مسئولية إحضار الأقلام معهم» (Yoa)‏ 

قارن هذه الأمثلة بمحاضرة في مادة الرياضيات حضردها ذات مرة بهدف Lag‏ 
أسلوب التدريس المتبّع فيها. SLA US‏ حين وصلت قاعة الدراسة قبل خمس دقائق من موعد 
بدء المحاضرةء حين وجدت أن معظم الطلاب موجودون داخل القاعة بالفعل. AIS‏ جاء 
patel‏ قبل sega‏ بدء المحاضرةء واستعرض إجابات الواجب المنزلي على جهاز العرض» 
وكان الواجب المنزلي aids‏ على بعض المسائل غير الموجودة في الكتاب الدراسي» عرضها 
لبضع دقائق بعد بدء المحاضرةء ثم رفعها من على جهاز العرض ولم يعرضها ثانية قط. 


NAY 


فإذا تأخرت على حضور تلك المحاضرة فاتك تصحيح الواجب المنزلي؛ ومن ثم وقع على 
كاهلك مسئولية نقل الإجابات من طالب GAT‏ أو الذهاب إلى المحاضر يعد انتهاء المحاضرة. 

إن كل قرار يتّخذه الطلاب بخصوص عملية التَعلّم له عواقب, WSL,‏ لم نعد نجعلهم 
يتحملون عواقب معظم القرارات. إننا نتردّد في هذا الصدد» ويلا أي أسباب وجيهة. من 
الذي يريد أن يُؤْذي الطلاب أو يضعهم في موقفٍ دفاعيٌ» أو حك تفلن هن التزامهم 
بالدراسة الجامعية؟ إن طريقة Jans‏ الطلاب لعواقب قراراتهم هو أمر age‏ ويجب 
التفكير فيه بحرص. هل الإهانة على SU‏ طريقة مبرّرة الال مع sitet‏ مده كا حر 
على المحاضرة؟ وكيف تؤثر هذه الطريقة على باقى الفرقة الدراسية؟ تأكّد من أنك إذا 
ويخت طالبًا على أي مخالفةء فستجد أن باقي الفرقة كلها آذان صاغية. هل يوجد قارق 
إذا ما كان الطلاب في بداية حياتهم الجامعية أم في نهايتها؟ وإذا ما كانت الفرقة كبيرة 
al‏ صغيرة؟ وإذا ما كنت تعرف الطالب معرفة وثيقة أم لا تعرفه على الإطلاق؟ وإذا ما 
كانت هذه المرة الأولى التى يتأخَّر فيها الطالب أم المرة الخامسة؟ إن اتخاذ المعلم القرارات 
وا لزن ا Lae‏ على الإطلاق» ومع ذلك ينبغي أن يتسبّب القرار دومًا 
في جعل الطالب يشعر بعواقب أفعاله. l‏ 

لا ينبغي للطالب الذي لم يُحضّر الدرس أن يكون قادرًا على الجلوس في المحاضرة 
esas NR EO E ARS‏ ذالم E avd 5 AAV‏ 
التواصل البصري مباشرة مع هؤلاء الطلاب الذين يمكنني الاعتماد عليهم Sale‏ في الإجابة 
عق E a E E erecta E‏ بريه برعي 
الطلاب أن دونو ملاحظاتهم» ثم أتساءل عن السبب وراء احتمالية أن يكون هذا السؤال 
ذا أهمية, alls‏ إلى أنني قد استعنتٌ بسؤال كهذا في الاختبار. وإذا لم يُولّد هذا الأسلوب 
أي ردودء أترك السؤال بلا le!‏ وأقول لهم: «سنبداً المحاضرة التالية بهذا السؤالء 
وأنتم تعرفون أنني سأعتمد عليكم للإجابة adic‏ في مثل هذه المناقشات» أكون إيجابيةٌ 
وصبورةء ولكنني أتمسّك برأيي ELS‏ ولا أجيب عن الأسئلة التي أطرحها على الطلاب 
إلا في حالات نادرة فقط. فكّر 3 الأمر من وجهة نظر الطلاب: ما عواقب عدم الإجابة 
عن الأسئلة التي يطرحُها المعلم؟ Ble‏ لا تكون هناك أي عواقبء Gy‏ بعض الأحيان 
إذا انتظر الطلاب لوقت أطولء فثمة مكافأة؛ فالمعلم يجيب عن الأسئلة ودائمًا ما تكون 


إجاياته «صحيحة». 


Vay 
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مبدأ الاتساق: 25( علاقة الطالب والمعلم — التي يكون فيها لاتخاذ الإجراءات 
(وعدم اتخاذها) عواقب - calais‏ يتحمّلون المسئولية» والأمر نفسه يَنطبق على العلاقات 
التي تتسم بالاتساقء فمن Ma agll‏ أن يدعم المعلم ما يقوله بأفعاله. على سبيل المثالء 
توجد في خطة المنهج الدراسي عبارة تقول: «لن Liss‏ الواجبات المنزلية المتأخّرة.» وفي 
المحاضرة تشير إلى هذا الأمر Shae‏ عليه بقولك: «هذا يعني أن الأمر لن يحدث ASI‏ 
وتحت أي ظروف.» وبعد مرور بضعة أيام» يدنو منك أحد الطلاب في الوقت الذي تبداً 
فيه ada ue peta‏ فا ف :طوئلة تمق Wn SIAN‏ ا اكا قا انض أن 
تقبّل هذا الواجب المنزليء آنا في dale‏ ماسة إلى تقييمك.» فتقبل هذا الأمر مرةٌ واحدة 

فقطء ولكن Jihad‏ بطي مكل وضوج ويلا ره فيه» لهذا الطالب ولأي طالب آخر رأى 
هذا لوقف aly pans‏ تقل الوا ات اا Seiya‏ هكذا يمكن لتصرّف واحد أن ضرت 
ees‏ كايلة ريك ق انيت بح Geel‏ مال ata‏ 
اللفظي صحة المثل القائل: «الأفعال أبلغ من الأقوال» GL)‏ وهول» (VARY‏ فعندما 
يُناقض المرسل الرسالة اللفظية - التي يبعَث بها إلى المستقبل — بتصرّف غير لفظيء 
ats‏ الشتقيل MLW gles‏ [للتضكحة ف ذلك poSll‏ ف عر bill‏ 

of‏ امداق Le‏ فرك ميق Abad Le‏ مو موضوع OSI AMM A‏ هن اقات 
الدراسيةء فإذا قلنا إذنا نرغب في AS LAU‏ ونْرحّبٍ بالأسئلة» ولا نمائع المقاطعات من 
جانب الطلاب» ولكننا نواصل تغطية المحتوى بسرعة بالغة Wily‏ في سباق للخيلء لذنهي 
المحاضرة — بأنفاس متقطعة - بدعوة لر ع ا كم نطوة ستريعة غير REAR‏ ارام 
فإننا Mla, das ly‏ 'ؤلكنها ليست الوسالة Gato (Si teis‏ وما في البداية oH!‏ 
أوضحنا توًا Yes‏ نحو Yo‏ أن أسئلة الطلاب ومقاطعتهم e,‏ ليست ذات أهمية 
Yl‏ لفترة قصيرة من الوقت فقطء ثم pied‏ تلك الرسالة بقولنا: «حستًا» حينما لا تسفر 
دعوتنا لطرح الأسئلة عن أي سؤال. 

الاتساق يعني LAÍ‏ أن الطلاب يستطيعون الاعتماد على طريقة تعامل المعلم معهم, 
وف فاك العام معو تدر ANN phi E‏ يتم اسابل معي ويك الما فر igan‏ 
فهم يعرفون كيف ستكون بعض الإجابات التي سيرد بها المعلم» بغض النظر Se båe‏ 
الطلاب يطرح السؤال. فالتوقعات الخاصة بالطلاب (والخاصة بالمعلم أيضًا) واضحة ولا 
مجال للشك فيها أو لتغييرهاء وهذا يعني أن المعلم لا يمكن أن يكون إلا شخصًا لطيقًا 
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Lil,‏ في التعامل» ومع ذلك فتصرّفاته تستند ee a ae ee‏ أنهم 
بحاجة إليه» أو تتخطى السبب الذي يجعلهم يَعتقدون أن المبادئ الراسخة لا تنطبق 
عليهم؛ فالُعلم يتعامل مع كل طالب على Bam‏ عرو م ال 
ass one‏ وهذا الاقماق fied‏ ما يتوقعة من الظلاكباعتبارهم متهن ناهين 
وقادرين على تحمل المسئولية. 

مستوّى Jle‏ من المعايير: كثيرًا ما يُثِير المعارضون لأسلوب التدريس المتمركز حول 
patil‏ المحاوف gly‏ الغاييرة due‏ إنهم Gogh‏ هذا الأسلوب في Gop ll‏ بتذايل 
الطلاب» وكأنَّ المعلم يُلبِي احتياجهم للدرجات» أو يعتبرهم عملاء يدفعون الأموال مقابل 
الحصول على منتج ماء وإنما العكس GLS‏ هو الصحيح؛ حيث إنه أسلوب bánh‏ الطلاب 
على تحمل المسئوليات باعتبارهم متعلمين. By‏ القاعات الدراسية التي تتبع هذا الأسلوب 
في التدريس» يضع المعلمون معايير ذات مستوّى le‏ ويُؤمنون ob‏ طلابهم يستطيعون 
الوصول إلى تلك المعايير؛ ومن ثم يُلزمون أنفسهم بمساعدتهم على تحقيق بذلك. 

وقد يبدو أن الطلاب يروق لهم أن يُسهّل المعلمون الأمور segale‏ ف فتجدهم يبتهجون 
عندما تلغى المحاضرات» ويبتسمون عندما لا يُضطرون إلى إدراج جزء خاص بالمراجع 
في الأبحاث التي يُقدّمونهاء أو عندما JAS‏ الاختبارات» أو عندما يُلغى فصل من المقرر 
الدراسيء يتشاوّر الطلاب فيما بينهم بخصوص مَنْ من الُعلّمين يدرس الأجزاء «السهلة» 

; من المواد الدراسية. هل أعضاء هيئة التدريس مختلفون إلى هذا الحد؟ إننا - المعلمين ‏ 

نتنفس الصعداء عندما يُلغى اجتماع إحدى اللجان» أو عندما يمد الموعد النهائي ae‏ 
العمل أو عندما لا ais‏ بالانضمام إلى لجنة بحث أخرى. أليس هذا MSE‏ مو 
أشكال المبدأ الخاص بالبحث عن اللذة في مُقابل تجنب الألم؟ ففي بعض الأحيان, te‏ 
ALI‏ رخات العف ما مككيم فينم Bakes‏ عقا أن اكوا را الميلة وا 
ذوي المعايير المتدنية Gy pay‏ بقيمة الخبرات التعليمية» وقد يبدو أن هذا ما يُفضّلونه 
ولكن SLM‏ تقول إنهم لا يَعرفون الفارق. 

ومن واقع الأبحاث التجريبية التي أجريت على تقييمات الطلاب للمعلمين أدركنا 
أن التقييمات العالية ليست من نصيب الُعلّمين الذين يدرسون المواد الدراسية السهلةء 
رغم أن الكثير.من أعضاء:هيكات: التدريس لا يزال يُعتقدون فى ذلك dagai‏ عام الموان 
الدراسية السهلة لا تحظى بتقييم Jle‏ مثل المواد الدراسية التي تتسم بالصرامة والمعايير 
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عالية المستوى Ge)‏ أجل الاطلاع على عدد أكبر من الأبحاث الشاملةء انظر مارش وروش» 
٠‏ وسنتراء 5٠٠١7‏ ومن أجل الاطلاع Yo‏ أمثلة للأبحاث المستقلة, انظر يانسن 
وبروينسماء 0+ cs‏ دييء YV‏ مارتن وهاندز ولانكستر وترايتن وميرفيء (VA‏ هذه 
النتائج أثبتتها الأدبيات التربوية التى استعرضّت تطبيق الممارسات الخاصة بأسلوب 
3S path cig pal‏ تمول الي ورا Al CAST‏ مر كدو التياساك tgs gaat‏ 
في قاعة الدراسةء أو تحديد المواعيد النهائية لتسليم الواجبات الدراسية أو ابتكار أسئلة 
الاختبارات القصيرة؛ SB‏ الطلاب سيتحمّلون مسئولية ما يقومون cas‏ هوا ل شيل 
الطلاب الموقف ويُفضّلون اختيار البدائل السهلة؛ فالمعايير والتوقعات الخاصة بالمعلم 
تدعوهم إلى القيام بعمل أفضلء ولا سيما حين يُيَسّر المعلم محاولات تعلمهم» كما ناقشنا 
في الفصل الثالث. 

يبدو أن عددًا كبيرًا Me‏ من أعضاء هيئات التدريس قد حادوا عن المسار الصحيح 
فيما يخص المعايير؛ حيث إنهم يُركزون على رفع مستوى المعايير بدلا من وضع المعايير, 
ثم رفع مستوى الجهود التي LS‏ الطلاب للوصول إلى تلك المعايير. لا تتّضح دومًا 
ماهية المعايير التي يتمسّكون بهاء ولكنها معايير رفيعة المستوىء لا تتغير أبدّاء ومعظم 
الطلاب الجامعيّين الحاليين لا يستطيعون الوفاء بها. غير أنها معايير يحرص المعلمون 
على ŠI‏ هدف الوصول إليهاء ويوجد عدد قليل من الطلاب» معظمهم من طلاب السنوات 
Äe niii‏ بلغوا هذه المستويات ALS‏ ولكن في الوقت الحالي لا تُظهر هذه المعايير شينًا 
gts‏ المستوى الفكري الضعيف جدًا للطلاب الجامعيين. 

يمكن أن تكون المعايير عالية المستوىء ولكنها لا ينبغي أن تكون تعجيزية وصعبة 
المنال؛ فالأهداف رفيعة المستوى على نحو تعجيزيّ لا تحفز الطلاب على Ji‏ المجهود, 
Gals‏ الأهذافت: رفيعة الستوى الذي يُمكن تحقيقها هي ما تُحفّز الطلاب على ذلك. وفي 
الأجواء الدراسية التي تُشجّع على PEN‏ لا تكون المعايير بمنزلة قوانين ثابتة غير قابلة 
للتغييرء بل إنها تتطور م مع تغير المحتوى ومع تغير المعرفة والمهارات اللازمة لتحقيق 
النجاح في الحياة العملية بعد التخرجء والأهم من ذلك أن المعلم لا يتعامّل مع المعاييرء 
وإنما مع الطلاب» وذلك بعد تحديد الأهداف الواقعية التي Gand hed‏ لهم. يتمسك 
المعلمون» الذين يتبعون أسلوب التدريس الْمتمركز حول المتعلم» بالمعايير العاليةء ولكنهم 
يثقون بشدة فيما يستطيع الطلاب تحقيقه. وعنذما zp‏ الطلاب. أن المعلمين يُقفون في 
صفهم ويُلزمون أنفسهم بمساعدتهم على تحقيق النجاح» OB‏ هذا يُشُجّعهم ويُحفزهم 
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على Jis‏ الجهد؛ فعندما يؤمن المعلمون بالطلابء pbs‏ ¢ الطلاب في الإيمان بأنفسهم, 
ويبدءون في التصرف مثلما تتصرف نوعية المتعلمين الذين نريد من الطلاب أن يتحولوا 
إليهم. 

التعبير عن الاهتمام: يجب أن Bigs‏ الأساتذة الجامعيون بالطلاب؛ إن تشير الكثير 
من الأيحاث إلى السيب وراء ذلك. ويلخص مقال ممتاز كتبه مايرز )3١٠١5(‏ هذه الأيحاث 
ويدمجها. ووجّد أحد SLM‏ (ويلسون» )3٠١7‏ التي يستشهد بها JAU‏ أنَّ تصورات 
الطلاب عن التوجهات الإيجابية التى يتبناها الأساتذة 5 (بمعنى أن الأساتذة كانوا 
مهتمين بطلابهم ويّرغبون في نجاحهم) شكلت 58 BUL‏ من عامل التباين الخاص 
بحافز الطلاب. ووجّد بنسون وكوهين وباسكيست )3٠١5(‏ أنه عندما توطّدت العلاقة 
بين المعلم والطالب» زاد استمتاع الطلاب بالمحاضرة» وتحسّنت نسبة حضورهم» وكذلك 
تحسّن مستوى انتباههم خلال المحاضرةء وزاد معدل مذاكرتهم للدروسء وزاد احتمال 
تسجيلهم في مواد دراسية إضافية بالتخصص الدراسي. ويُلخُص مايرز هذه الأبحاث 
clubs‏ أخرى gail Ne Yo LAT‏ ق Jor‏ الرهم من حقيفة أن الطلات لد ركو 
Ls‏ ها إذا كان أساتذتهم:يهتتون بأمرهم- Sle od pl‏ الأساتذة لا يمتحون بالضرورة 
الأولوية لهذا الجانب من عملية التدريس مثلما يفعل الطلاب» (۲۰۰۹» (Vs Oe‏ وعدد 
كبير ومثير للدهشة من المعلمين ينقلون رسائل يَعتبرها الطلاب إشارات تدل على عدم 
الاهتمام. وقد سأل هووك وليونز (Y-A)‏ أكثر من ثلاثمائة طالب من طلاب ماجستير 
إدارة الأعمال إذا ما انتابهم من قبل شعورٌ بأن ples‏ إحدى المواد الدراسية قد «فقّد الثقة» 
pas‏ وق تعلمهم: كان رد Carly dant‏ بالا من MUAH‏ عن هذا السوال sbe‏ 

يجد بعض أعضاء هيئات التدريس أن ضرورة التعبير عن الاهتمام بالطلاب هو 
أمر مُزعج؛ فمُهمّتهم هي التدريسء لا تقديم الاهتمام. وينبغي للطلاب أن يكونوا قادرين 
فل التعلو هيو أكان ال م الها أ المفكن AN‏ روك من انهم octet‏ 
Shed‏ ويُبدون هذا الاهتمام عن طريق التحضير Logs‏ قبل إلقاء المحاضرة؛ وتحديث المادة 
العلمية بانتظام» وإمداد الطلاب بالتقييم في الوقت المناسب» ولكن طلايهم لا يُقدّرون هذه 
الجهود أو لا يرونها تعبيرًا عن الاهتمام. ولا يزال عدد آخر من أعضاء هيئات التدريس 
يُساورهم القلق من أن يكون التعبير عن الاهتمام Guas‏ على الحدود المهنية» مما يُورّطهم 
في الحياة الشخصية الخاصة بطلابهم: أو iss‏ في المعايير الأكاديمية وصرامة الأجواء 
الدراسية. iby‏ مقال مايرز )٠٠١5(‏ ومقال هووك وليونز (V+ +A)‏ الضوء على الأبحاث 
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التى outa‏ مجموعة متنوعة من السلوكيات المتعلقة كثيرًا بالتعبير عن الاهتمام. واشتمل 
المقالان على أمور مثل: الاستعانة بأمثلة old‏ طابع شخصيء واستحضار روح الدعابة 
ومخاطبة الطلاب بأسمائهم؛ والحديث معهم على نحو غير رسميّ قبل بدء المحاضرة 
clases |‏ والانكسامة والفحول فى ota)‏ قائعة الدواسة: ومن البح تخل كيف يمكن 
أن تمش تصرفات كهذه بالنزاهة الأكاديمية الخاصة بالمادة الدراسية» أو تتعدَّى الحدود 
المهنية» أو تفوق مومّلات أعضاء هيئة التدريس. 

وكما هي الحال مع الكثير من الجوانب الخاصة بعملية التدريسء يُمكن إبداء 
الأهتمام بالطلاب بطرق مخظفة: بل إن Ld‏ خيارات لمن لا يُتبعون أساليب التدريس 
القائمة على الدعم أو التشجيع بوجه خاص. ويمكن أن تكون هذه الخيارات بسيطة على 
صورة تعليق عابر لطيف. أو علبة حلوى موضوعة بجوار مقعد الطالب في مكتب calall‏ 
أو ردود تُظهر الاهتمام باستفسارات رسائل البريد الإلكتروني» ويجب أن تكون وسائل 
التعبير عن الاهتمام صادقةء إلا أنه يُمكن أن تكون متنوعة LAÍ‏ وينبغي أن تتلاءم مع 

Uae Gs Sales فخ الاخ اها‎ al aan مانو )4 سى‎ tg 
فيها الطلاب الاهتمام الذي يستقبلونه من أساتذتهم بطّرق تَجدّد الهدف.‎ dys حلقة تبادل»‎ 
وتمنّح المعلمين شعورًا بأنهم يُحدِثون فارقا في حياة الطلاب بطرق مهمّة.» وبعبارة أكثر‎ 
بساطةء ليس الطلاب هم المستفيدين الوحيدين من التعبير عن الاهتمام.‎ 

الالتزام tales‏ عندما يلتزم المعلمون Aún‏ ويُظهرون هذا الالتزام بصورة جلية 
ohall‏ فاق ase laa‏ الطلاب و تمر من دو سيم تسق التعلي وك aS E‏ 
ال عن طريق عدة طرقء بدءًا بالاقتراح المقدّم في الفصل الخامسء وأقصد تكرار 
طرح السؤال التعليمي بانتظام: «ماذا تتعلمون؟» من هذه المادة» ومن المواد الدراسية 
الأخرى التى تدرسونهاء ومن أصدقائكم» وأثناء وجودكم في العملء وفي أثناء وجودكم في 
البيده Bol Bll bbl,‏ وين شبكة $e Ml‏ 

بالنسبة إلى معظم المعلمين» من السهل الاستعانة بالمحتوى الدراسي لإبراز الالتزام 
estas AGUS. gaat ah IG‏ الطفية وبق E‏ الطلي نقد 
كم واحد Le‏ اتجه نحو هذا المجال؛ GY‏ كان لديه alas‏ يحب المحتوى الذي يدرسه 
بجنون؟ وربما نتردّد gL‏ إظهار هذا الارتباط العاطفي. لقد قضينا سنوات (وبالنسبة 
إلى بعضناء سنوات «كثيرة») تدرس ما يبدو للآخرين وكأنها مجالات معرفية شديدة 


۹۸ 


التخطهو» calla! ola cpt glad Louies‏ اكه Le Gle pu «cy ASU‏ ينقت 
أنهم لا يفهمون Ed‏ ولا يريدون أن يفهمواء ولا يدركون كيف يمكن أن يكون هذا 
التخصص مثيرًا للاهتمام بالنسبة إلى شخص ما. يتفاعل الطلاب بهذا القدر نفسه من 
الحيرة والارتباك» بل إن استجابتهم أحيانًا ما تكون أشبه بالازدراء. لقد كتبث في موضع 
آخر عن زميل لي بجامعة ولاية بنسلفانيا كرّّس حياته لدراسة الخنافس ASU)‏ وأجريث 
مقابلة شخصية مع أحد الطلاب المسجّلين بمادته» والذي علق SGU‏ «تجد لديك رغبة في 
إخبار الرجل بأنه ينبغي أن يكون لديه Ble‏ خاصةء ولكنّك لا تستطيع قول ذلك؛ لأنه 

من الواضح أن هذه الخنافس هي «Gls‏ 

وعلى الرغم من غرابة ما ندرسه» فإنَّ الشعور بالشغف حيال المادة العلمية يمكن أن 
يُحفز الطلاب» ويمكن التعبير عن هذا الشغف بعدة طرق متنوعة. ليس من الضروري 
أن يكون التعبير باستعراض مؤثر للحماسة أو باستعادة للذكريات الدرامية» أو بحركة 
تعبيرية متحمّسة. ذات مرة Spaa‏ محاضرة رياضيات» وكان أستاذ المادة يفعل ما هو 
معتاد dled‏ في مثل هذه المواد؛ إذ وفك تل احرف المسائل الرياضية» شارحًا الخطوات 
ليملا السبورة المقسمة إلى جزأين قبل أن يَصل في النهاية إلى الإجابة. ثم مسح يديه 
الملطخة بالطباشير في سرواله» وحاول بفتور أن يدش قميصه داخل سرواله أكثر أثناء 
توجهه إلى الجهة الأخرى من القاعة. ومن موقعه ذاكء Goa‏ في المسألة لبضع ٹوانء 
ثم قال للحاضرين: Jar‏ تلاحظون التناسُق؟ إنه منظر جميل حقاء ولهذا السبب أحب 
الرياضيات.» لم ألاحظ التناسق الذي تحدّث عنه» ولكن أظن أن بعض الطلاب لاحظوا 
الأمر» وفهمنا حميعًا الرسالة. بهذا القدر البسيط والحقيقى من المصداقيةء تحدّث هذا 
الأستان — الذي يميل إلى المظهر الرث أكثر منه إلى المظهر asi‏ بالنشاط والحيوية = 
عن daw‏ تأسره في محتوى المادة. 

كما أنَّ الطلاب يستفيدون أيضًا من رؤية أستاذ المادة يُبدي التزامًا AST Úle‏ نحو 
SANT pital ila Lath‏ أ عط e‏ مساو allel a aa‏ أو إن ينا 
المح العلم أسلوي ارو الهادقة اف مارات اا ماشرة ك slg‏ ت مده 
المهارات في al eop‏ حل الّسائل» أم تحليل الأدلةء أم نقل المعرفة - فإن الطلاب 
يرون أن التَعلّم + Areal fies‏ ويُصيحون أكثر Les‏ بأنفسهم كمُتعلّمينء ويشرعون في 
إدراك أن الطريقة التي يذاكرون بها المادة تحدث فارقا على مستوى تقديراتهم الدراسية: 
بل ey‏ مستوى أوسع.نطاقا أيضا هكذا تكون ههارات bat‏ التي استتطاعوا اكتسنابها 


۱۹۹ 
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في المرحلة الجامعية مفيدةء ومن ab‏ قيمة. بالطبع» هذا لا يحدث dads‏ واحدةء ولا يحدث 
لكل طالب. ولكن عندما يشتمل جزء من علاقة المعلم تجاه الطلاب وطريقة تعامله معهم 
على التزام واضح hl GLU‏ فسيكون لهذا Si‏ على معظم الطلاب. 

سيلاحظ: يعن القراء هنكم أن كل dae‏ من Glas‏ هدم العلاقة حضف العلمية: 
ويُوضُح مضمون الجزء الافتتاحي من هذا الفصل أن المناخ الدراسي ليس بشيء يُوفره 
المعلم وحده» وهذه السمات الخاصة بالمعلم لا تعارض تلك النقطةء وإنما quasi‏ هذه 
السمات الدور القيادي الذي 45455 المعلمون الذين يتبعون اسلوب التدريس المتمركز 
حول المتعلم فيما يتعلق بتوفير الأجواء الدراسية, التي د تسكوومللة ي والحفاظ عل 
هذه الأجواءء كما puas‏ قائمة هيلسن الشاملة Ye + Y)‏ ص 1١0-١5١‏ ) لمقترحات توفير 
مناخ دراسي إيجابي. يتطلع الطلاب إلى أعضاء هيئة التدريس Gas‏ عن القيادة فيهم 
على مدار فترة دراسة المادة. وهم Gy Sly‏ بالطرق التي يقترحها أعضاء هيئة التدريس 
لتحديد ماهية العلاقات التي تربطهم بالطلاب. النقطة الرئيسية في هذا القسم هي Sh‏ تلك 
العلاقات يمكن تصميمها بطرق ae‏ تُشجّع الطلاب على تحمل مسئولية التَّعلّم. إنها علاقات 
تعرز تنمية قدرات المتعلمين المستقلين الذين يتسمون بالتوجيه الذاتي» و«الجو الدافئ» 
في مثل هذه القاعات الدراسيةء يجعل الجميع أكثر إنتاجية. 


(Y)‏ إشراك الطلاب في المناخ الدراسي 


بالإضافة إلى العلاقات التي تربط بين المعلم والطالب, والتي تشجّع غ EE‏ 
sli TRR‏ علق EEG Nar mh‏ عن (esta Sida‏ 
وكما هي الحال مع أعضاء هيتات التدريس» يستوعب الطلاب فكرة المناخ الدراسي على 
نحو أقرب لكونه el‏ فطريًا أكثر من كونه واضهًا وصريمًا. ويُمكن للأنشطة» التي 
eas‏ و من وراسة alll‏ أن كر الرسن و ةو Aili SUE‏ 
والفتاهمة اة ALAM ile ye‏ تكن أن relat‏ يل تعر و AST‏ فلك الروك al‏ 
@LUY ge 38‏ با وتصف الأنشطة التالية كيف تمك EET ERE‏ 
hee‏ 


كل هدف من هذه الأهداف. بعض الأنشطة تحقق أكثر من هدف واحد من هذه الأهدافء 


وجميع الأنشطة تعتمد بعضها على بعض. وكلما زاد الوقت الذي يُخصّصه المعلم لإشراك 


الطلاب في مسائل متعلّقة LIL‏ الدراسي» زاد شعورهم بالانتماء تجاه المادة الدراسية, 
وزاد قدر المسئولية التي يتحمّلونها لجعل قاعة الدراسة مكانًا مناسيًا plait!‏ 


)١-(‏ إشراك الطلاب في خلق المناخ الدراسى 

النشاط المفضّل عندي لتقديم الطلاب لفكرة المناخ الدراسي هو نشاط بسيط يستغرق 
أقل من خمس عشرة دقيقة؛ حيث أقسّم السبورة إلى جِزءَيْن» وقي جزء أكتب عنوانًا بخط 
gus‏ «أفضل Sale‏ درشتهاق ات Bly‏ فى الحوء الآكن gas Sale [pubs‏ 
حياتي» (في الواقع» نظرًا لأنني أعمل في إحدى المؤسسات التعليمية الحكوميةء كثيرًا ما 
أكتب «مادة من الجحيم»). وتحت كل عنوان» أكتب عنواتين reed‏ «ما فعله المعلم» 


و 
ع 


ودما فعله الطلاب». وأخبر الطلاب بأنني سأقف في مواجهة السبورة وأكتب ما أسمعه 
منهم. إننى لا أريد أن أسمع اسم أية Sule‏ أو اسم ales‏ بالتحديد. Bale‏ ما يّبدءون بأمثلة 
على الأشياء التى يفعلها المعلمون في محاضراتهم. وعندما تسود فترة صمت» أكتب سريعًا 
بضع LG‏ فحت العنوان الفرعي: Ley‏ فعله الطلاب» في أفضل وأسوأ مادة By lgi‏ 
غضون بضع دقائق» يكون لدينا صورتان مختلفتان تمامًا على السبورة. وأختتم هذا 
النشاط بالانتقال إلى الجزء المعنون ب «أفضل مادة» وأشير إلى أن هذا هو السبب الذي 
من أجله أصبحت معلمة. وأقول لهم: «أريد أن تكون المادة التي أدرسها لكم واحدةً من 
أفضل المواد. ولكن - كما تعلمون - لا أستطيع القيام بذلك من دونكم. هل يُمكننا 
E‏ هده as Bult‏ قحلم | لعن Acie GAG HE ghey‏ 

تروق لي الطريقة التي le ih)‏ هذا النشاطً إلى توعية الطلاب بالمشكلات المرتبطة 
بالعلاقة بين الطالب والمعلم» والتي تؤ تؤثر على الأجواء الدراسية. ويخصوص أسواً المواد 
التى درّسها الطلاب» يتحدث الطلاب عن المعلمين الذين لم يبدوا الاهتمام» أولتك المعلمون 
الذين يجعلون قاعة الدراسة مكانًا يُحجم فيه الطلاب عن المشاركة أو الاشتراك في أي 
نشاط. وبخصوص أفضل المواد التي درّسوهاء وصف الطلاب كيف ساعدهم المعلم على 
AET‏ وكيف حفزهم على العمل SS‏ وكيف استمتعوا بحضور المحاضرات. ويُوضُح 
النشاط أيضًا أن تصرفات الطلاب $55 Lad‏ يَحدث داخل قاعة الدراسة. إنه يقدم للطلاب 
فكرة gf‏ العلمين Byles belly‏ تحمل مسكولية الح الساقد فى 'قاغة الداراسة: 
وعندما يسمح الوقت» سذناقش أيضًا هذه الفكرة. 
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تقترح باربرا جوزا )447( نشاطًا مشابهًا تطلق عليه «جرافيتي تقييم الحاجات»؛ 
حيث تكتب الجزء الاستهلالي لعشر جمل على رأس صفحة في حجم ورقة الصحُف 
(جملة واحدة في كل (iaia‏ وتُعلّقها على حوائط قاعة الدراسة. يتجوّل الطلاب خلال 
الدقائق القليلة GA‏ ويّجتمع بعضهم مع بعض ليُكملوا نهايات هذه الجمل. وتّستعين 
باربارا جوزا بهذا التدريب لجمع المعلومات عن أهداف الطلاب من دراسة المادةء واكتشاف 
مستويات المعرفة الأساسيةء وإثارة الاهتمام بأهداف المادة. ويُمكنك أن تستعين بالنشاط 
لهذا الغرضء أو يُمكنك أن تَعدّله لفتح باب النقاش بخصوص المناخ الدراسي والظروف 
المناسبة للتَّعلّم أو تستعين به لإنجاز كلا cB aM‏ وإليك بعض الأمثلة على رءوس الجمل 
المرتبطة بموضوع المناخ الدراسي: «في أفضل مادة giu‏ في حياتي» كان الطلاب ...»» 
«في أفضل مادة دَرَستها في حياتي» كان المعلم ...»» «أتعلم على نحو أفضلء عندما ...»» 
«أشعر بثقة تامة كمُتعلّم, عندما ...»» «لا أتعلم جيدًا في قاعة دراسية بها ...»» «يُشجعني 
SSS‏ عل Kathe’ hall‏ مم 

يُمكن الاستعانة ببحث أجراه أبلبى )+144( لتصميم نوعية مختلفة li>‏ من نشاط 
تهيئة المناخ الدراسي. تك R ats‏ زوع da‏ ولك E E‏ اردنت قري 
إن اسخطلم ابلس راك کو من ی iS heal) AST‏ القن 
«ضايقتهم» g‏ جانب أعضاء هيئة التدريس. كما استطلع teal‏ اع م 
التدريس» وطلب منهم أن يسردوا قائمة بالسلوكيات التي ضايقتهم من جانب الطلاب. 
GES‏ يفصن هده الساوكيات ase‏ مكل Ss GaN‏ كدت Special‏ 
ويغلبهم النعاس» ويتأخَّرون عن موعد المحاضرة, ويُغادرون مبكرًاء ويتغيّبون باستمرار, 
والذين يبدو عليهم الملل أثناء المحاضرةء وأعضاء هيئة التدريس الذين يُواصلون المحاضرة 
حتى وقت Gabbe‏ والذين يُعاملون الطلاب مثل الأطفالء والذين يَعتقدون أنهم دائمًا على 
حق. 

يُمكنك أن تقسم الطلاب إلى مجموعات» وتضرب بعض الأمثلة على هذه السلوكيات 
وتطلب من كل مجموعة أن shad‏ خمسة سلوكيات تصدر من أعضاء هيئة التدريس 
وتضايق الطلاب» أو سلوكيات تصدر من أعضاء هيئة التدريس وتُعرقل عملية ART‏ 
ويُمكن تجميع النتائج من كل مجموعة لابتكار قائمة بأكثر خمسة سلوكيات مُزعجة. 
ويُمكن مشاركة هذه السلوكيات مع الطلابء بالإضافة إلى قائمة أعضاء هيئة التدريس 
بأكثر خمسة سلوكيات من جانب الطلاب تزعج أو hued‏ عملية التدريس. الهدف هو 


۰۲ 


جعل الطلاب يتجذبون هذه السلوكيات» Lol‏ ورقة الضغط فهي عبارة عن التزام أعضاء 
هيئة التدريس بتجنب السلوكيات التي تضايق الطلاب وتُهدّد الجهود التي يَبذلونها 
RAT‏ هذا النشاط aot‏ الحاجة oJ‏ خطة المنهج بالتحذيرات واكّمنوعات. uam‏ 
هناك سلوكيات متعارضة مع القواعد. ولكن ay‏ تحديدها عن طريق عملية Yaad‏ كلذ 
من المعلمين والطلاب عرضةً للمساءلة Jaig‏ المسئولية. 

Last Sis الدواسي:‎ SLU DOAA) الخاض -يقريزي‎ Seal :من‎ Labs ail 
بالعلاقات بين الطلاب بعضهم مع بعض سواء على المستوى الفردي أو الجماعي» وهذه‎ 
القاعات اا إلى لا كرف ا‎ Gi وخا‎ aay صن اطق‎ GUN 
التدريس يستعينون بوسائل لكر‎ ole الطلاب بعضهم بعضًا. والكثير من أعضاء‎ 
الجمود داخل قاعة الدراسة من أجل بدء عملية التعارف بين الطلاب. ويُمكن العثور على‎ 
,50٠١( باركلي بعنوان: «أساليب إشراك الطلاب»‎ GUS مجموعة رائعة من الوسائل في‎ 
وتروق لي وسائل كسر الجمود المرتبطة بالمحتوى الدراسي؛ ففي نشاط‎ .)١172١-١١5ص‎ 
يجلس الطلاب في صفين متقابلّين. ويُمسك‎ Sa! التعارف السريع الذي ابتکرته كارين‎ 
كل طالب في يَدَيّْهُ نسخة من خطة المنهج الدراسي» وتطرح كارين إيفلار سؤالّين: واحدًا‎ 
de pus بخصوص شيء في المنهج الدراسيء والآخر سؤال شخصي. ويجب أن يرد كل طالب‎ 
على كلا السؤالين قبل أن يترك شريكه مكانه لطالب جديد في الصف نفسه؛ ويُجيب‎ 
الشركاء الجدد على سؤالين مختلقين. نشاط كهذا لا يجعل الطلاب يتفاعلون بعضهم مع‎ 
بعض وحسب» بل هو طريقة أخرى للمعلمين لا تضطرّهم إلى «استعراض» خطة المنهج‎ 
الدراسي.‎ 

توجد أنشطة أخرى موضحة في فصول أخرى بهذا الكتاب» يمكن الاستعانة بها 
اة أحواء BAe meal a‏ هل Sf ple‏ الاد الطلحت ك تعد دوا إحذى السواسات 
أو عدة سياسات داخل قاعة الدراسةء LS‏ جاء في الفصل saa‏ أو منح الطلاب دورًا 
في ابتكار dbs‏ المنهج الدراسي يُرسّخ بفاعلية المسئولية المشتركة عما يحدث داخل قاعة 
الدراسة. 


4M 4 


(Y-F)‏ إشراك الطلاب في الحفاظ على المناخ الدراسى 


أنشطة كتلك التى استعرضناها توًا تساعد SL‏ في توفير مناخ دراسي جيد داخل قاعة 
الدراسة» ولكن مثل الطقسء المناخ الدراسي يُمكن أن يتغبّرء وأحيانًا على نحو سريع 
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جدًا. أحيانًا يتغيّر المناخ الدراسي تدريجيًاء مثلما تتحوّل فصول السنة من فصل لآخر 
بالتدريج. وعلاوة على ذلك» يعيش الطلاب والمعلمون جوانب المناخ الدراسي على نحو 
مختلف؛ فالبعض أكثر حساسية تجاه «البرد»» بينما يكون البعض الآخر أكثر تناغمًا 
مع التغيير. ومن أجل الحفاظ على cling GUN‏ المعلمون إلى مجموعة من الأنشطة التي 
تمكنهم من الحفاظ على خط سير البيئة التعليمية داخل قاعة الدراسة. ومن الخطورة أن 
نفترض أن تصورات أعضاء هيئات التدريس وتصورات الطلاب عما يحدث داخل قاعة 
الدراسة هى تصورات متماثظة. 

ما لت أوصي Lael‏ هيكات التدريش باستخدام القائمة الخاصة Hall‏ السائدة 
في قاعة الدراسة داخل الكليات والجامعات (فريزر وتريجست ودينيس» (VAAT‏ التي 
ناقشناها في موضع سابق من هذا الفصل. القائمة والتعليمات الخاصة بحساب مجموع 
النقاط فيها مُدرجة في المقالة البحثية» وبالإضافة إلى توفير التقييم فيما يخص المناخ 
الحقيقى السائد داخل قاعة الدراسة» فإن هذه القائمة تَنمّى وعى الطلاب لما يشكل 
الأجواء الدراسية. كما ذكرنا في موضع سابقء طلب الباحثون من الطلاب أن يُجيبوا عن 
كل بند في القائمة مرتين: مرة لتقييم المناخ الدراسي المثالي» ومرة أخرى لتقييم المناخ 
السائد في هذه المادة تحديدًا. هذه المقارنات مفيدةء وتزداد قيمة هذا التقييم أيضًا عندما 
يُكمل أعضاء هيئات التدريس هذه القائمة. ويُمكنك أن تكملها بالطريقة نفسها التى 
يقبغها الظلاتة وذلك عن طريق SLAY‏ إل الماع cel pall‏ الان ثم SLAY‏ إلى تحريتك 
بخصوص المناخ السائد أثناء دراسة هذه المادة. إِنَّ مقارنة نتائجك بالنتائج الْمجمّعة من 
الفرقة الدراسية قد يُسفر عن مناقشة مُمتعة وتثقيفية (ويمكنك أن 355( هذا النشاط 
عبر شبكة الإنترنت إذا كنت LAN‏ عدم تخصيص وقت من المحاضرة لهذا الأمر). إذا 
Sus‏ مهتمًا بمعرفة مدى دقة إدراكك لتقييمات الطلاب فيما يتعلّق بالمناخ السائد داخل 
قاعة الدراسةء يُمكنك أن تكمل القائمة لتتوقع إجابة الفرقة الدراسية قبل أن abs‏ حساب 
درجاتها. وإذا ما أكمل الطلاب القائمة لأكثر من مرة واحدة: فإنه يُمكن as‏ تغيرات 
المناخ الدراسي عبر الزمن. 

sil‏ جمعت تقييمات المناخ الدراسي باستخدام نسخة مُعدلة لأسلوب التقييم الذي 
اقترحه جارنر (VAAT) Goals‏ حيث جعلا الطلاب يُقسمون ورقة حجمها 5١,55‏ 
x Gage‏ 59,46 سنتيمة! إل Br‏ أعمدة.. Succ! Glag‏ تحت العناوين ANGI‏ 
dash‏ و«توقف» و«استمر». وتحت عنوان «ابدأ»» See‏ الطلاب يدوّنون الأمور الغائبة 
عن البيئة السائدة في قاعة الدراسة الحاليةء تلك الأمور التي إن وُجدت من شأنها تعزيز 


“£ 


تعلمهم. وتحت عنوان «توقف»» يدوّن الطلاب جوانب في ELM‏ الدراسي تنتقص من قيمة 
تجارب التَعلُم الخاصة بهم. وتحت عنوان «استمر»» يدوّن الطلاب الأمور التي نفعلها 
وتسهم على نحو إيجابي وينبغي الحفاظ عليها. 

وسواء SiS)‏ تستعين بنوع من القوائم الخاصة بتقييم المناخ الدراسي أو وسيلة 
أخرى من وسائل التقييم المنهجي البنَّاء. فمن الضروري أن als‏ الطلاب على النتائج. 
هذا ليس تقييمًا مفيدًا للمُعلمين وحسب. فسواء أكان ن المناخ داخل قاعة الدراسة جيدًا أم 
ee See a‏ إنَّ مشاركة 
00 يُوفر فرصة مُمتازة لحث الطلاب على اكير في إسهاماتهم؛ أي كيف تعرقل 

بعض objal‏ الجهود التي يَبذلها الجميع lect‏ كمف eg) ales‏ أن 

hg ie‏ الإراسةزبيقة deal‏ ا 


(Y-Y)‏ إشراك الطلاب في تعزيز المناخ الدراسي 


a 


AG‏ إن توف تقاف E‏ داخل قاعة الدراسةء واتخاذ الإجراءات التي 
lass‏ الحفاظ aU ace) a E‏ كوي امنا dala (chai‏ 
بحيث يكون أكثر تشجيعًا على الع وبالاستعانة مرة أخرى بالتشبيه المجازي الخاص 
بلطن كلما كان اغ التعله dias Shy‏ داخل قاعة الدراسة شعر الطلاب بمزيد من 
التحفيزء وار الك عاد عن موي م التعلم. 

يُقذّم العمل الجماعي Miah Whe‏ فبينما يمضي الطلاب Ga‏ في دراسة BUI‏ 
ويكتسبون الخبرة من العمل في مجموعات» OSa‏ تشجيعهم LAÍ‏ على تَحمّل المزيد من 
المستوليات تجاه ما يحدث داخل المجموعة. إنني adh‏ الطاب هن اقفر ف الل 
اا eee‏ 
المجموعة. هل التوجه إلى مكتب المدير للشكوى من أن أعضاء المجموعة لا يُشاركون في 
العمل» أو لا يستعدون لحضور الاجتماعات» أو لا يُتجزون عملا ذا جودة عالية هو ما 
يتوقعه المدير من مهنيّين ذوي JESS‏ جامعي؟ 

كيف يُمكن aie‏ المجموعات سلطة للتعامل مع هذه النوعية من المشكلات الخاصة 
بالتواصّل بين أفراد المجموعة الواحدة؟ الأمر يبدأ بفهم Si‏ لأعضاء المجموعة مسئوليات 
فردية» oly‏ للمجموعة ككل مسئوليات جماعية. وتنصٌ لائحة الحقوق والمسئوليات الخاصة 


Y-0 
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بأفراد المجموعةء الموجودة في الملحق الثاني مذ baa‏ "الفا boy Le le‏ الات ands’‏ 

من المجموعة وما gas‏ للمجموعة aiá‏ من الأفراد المستقلّين. يمكن توزيع هذه الوثيقة 
على المجموعات في أول مقابلة لهم؛ وربما يُكلّفون بمناقشة الوثيقة ومُراجعتها والتصديق 
عليها. أو يمكن تشجيع المجموعة على ابتكار وثيقة الحقوق والمسئوليات الخاصة بهم؛ 
فوجود وثيقة كهذه لا تضمّن أن أعضاء المجموعة - على مستوى الفرد أو الجماعة ‏ 
سيتصرّفون Lis‏ على الحقوق والمسئوليات المخوّلة ag!‏ وإنما ستّحسّن فرص حدوث AS‏ 
وإن لم يَحدث هذاء فإنها ستّسهّل التعامل مع المشكلة على نحو أكبر. 

في إحدى مواد السنوات النهائية التي تستغرق فيها المشروعات الجماعية Úis‏ طويلًا 
وتتسم بالتعقيد» جعل أحد زملائي كل مجموعة JAS‏ رابطةً لتيسير عملية التواصل. 
يجتمع أعضاء هذه الرابطة Spit!‏ لعملية التواصل مع المعلم مرة واحدة كل بضعة 
أسابيع. وتناقش المجموعة عدة مشكلات متنوعةء مثل: الأعضاء الذين لا يُنجزون العمل 
المطلوب» والصعويات التي قد تواجهها المجموعة بخصوص تسوية الخلافات» والأعضاء 
الذين يرغبون في إنجاز العمل كله بمفردهم» وأعضاء المجموعة الذين يُوْجُلونَ العملء 
ويّناقش الأعضاء co pill‏ لعملية التواصل - بمساعدة المعلم — الحلول في جلسة عصف 
ذهني؛ ؛ أي الخيارات التي قد تلجأ إليها المجموعة للتعامل مع هذه المشكلات. يعود الأعضاء 
الْميسُرون لعملية التواصل إلى مجموعتهم الأساسية ليناقشوا المشكلات والحلول» ويكون 
التحدي الماثل أمامهم هو تشجيع المجموعة على التعامل مع المشكلات. وعن طريق العمل 
الجماعيء تعرز yas ake gill Guilt eu‏ الحموفات قامزة. عن SGN‏ 
أنفسها لأداء وظيفتها بفاعلية. 

إن Jot) pled! ulti st‏ فاك اة يتحسّن أيضًا عندما يتحمّل الطلاب 
gata‏ لوليا كدو نكل le Uta‏ ذلك ph‏ توقف الطلاب Gila‏ عن إلقاء اللوم 
على المعلمين أو مُستوى صعوية الاختبار Gad; Lad‏ ضعف مستوى أدائهم. ليس من 
السهل دومًا جعل الطلاب يَفهمون أنهم اتخذوا قرارات ساهمت في ضعف مستوى أدائهم 
في الاختبار» ولكن إليك بعض الأفكار. EAI‏ الطلاب أصحاب الأداء الضعيف لُقابلتك أثناء 
ساعات العمل في مكتبكء إذا كان حجم الفرقة الدراسية يَسمح بذلك. 455 هذه الدعوة 
عبر البريد الإلكتروني أو عن طريق ملحوظة خاصة على الاختبار» وليس عن طريق 
إخبار الطالب أمام الفرقة الدراسية بأكملها أن يأتي Battal‏ مكتبك. وإذا ES‏ تريد 
الاستعانة بأسلوب ذي تأثير أقوى» oial‏ درجة الاختبار حتى sh‏ الطالب لمقابلتك. 


ربما يتعيّن عليك حجُب بعض التقديرات الممتازة والمتوسّطة LAÍ‏ — وليست التقديرات 
الراشية Wy aag‏ يفوع Ggidlins acl! pli Gab!‏ كذ رهم go‏ تهات 
إلى مكتبك. إِنَّ توجه الطلاب إلى مكتبك هي الخطوة الأولى نحو تَحمّلهم للمسئولية تجاه 
التقديي ار ني pes oly Gl‏ الطلاب: وغل العامين أن gS‏ ران Jefas‏ 
نستطيع مساعدة الطلاب الذين لا يُريدون المساعدة. 

إن الحوار الذي لا تريده هو ذلك الحوار الذي يُخبر فيه المعلم الطالب Ley‏ يتعيّن 
عليه القيام به» وإنما يجب على المعلم في هذا الحوار أن يُثير تساؤلات مثل: كيف 
ذاكرتَ دروسك؟ ما الذي ذاكرته؟ في رأيك لماذا لم تنجح أساليبُكَ الخاصة؟ هل هناك 
بعض الأمور التي أنجزتها Sade‏ نتائج أفضل من أمور أخرى؟ يجب أن يكون الحوار 
متعلقًا بالمستقبل أيضًا: إذّن ما الذي يتعيّن عليك فعله الآن لتستعدّ على نحو أفضل 
للاختبار القادم؟ هل هذا يتضكّن الذهاب إلى مركز من مراكز pall‏ ورؤية أي نوع من 
المساعدات قد يكون متاحًا هناك؟ والنتيجة المرغوبة هى التوصّل إلى خطة استراتيجية 
مدروسة Gaudi‏ إجراءات ملموسة يستطيع الطالب اتخاذها. يمكن للمُعلم أن يقترح 
خيارات ويُقدّم النصيحة» إلا أنه يتعنّن على الطالب أن يضع الخطة الاستراتيجية المدروسة 

باستخدام نموذج كهذاء أجرى ماكبراير EL ٥٤١ (V+ +N)‏ مع الطلاب» وأفاد بأن 
درجات الاختبار التالي في مادة مقدمة إلى ale‏ النفس» زادت بوجه عام بمقدار عشر 
درجات. أما الطلاب الذين كانوا بحاجة إلى تخصيص وقت لعقد مثل هذه اللقاءات 
ولكنهم لم يَفعلواء فلم يُظهروا أي تَحسّن ملموس في الاختبارات التالية. ولعلَّ من الممكن 
تحفيز المزيد من الطلاب» عن طريق اللقاءات التي تعقد بعد الاختبارات» لو أنَّ المعلم 
جمع بيانات كهذه واستطاع عرض متوسط زيادة درجات الطلاب الذين استفادوا من 


هذه الفرصة. 


كما تُوضّح هذه الجزئية من هذا الفصلء يوجد الكثير من خيارات الأنشطة التي ثوفر 
tÉ; Gus Eis‏ وتحافظ عليه وتعرّزه. حتى الآنء لا SLM pái‏ معلومات عن عدد 
أو طريقة دمج الأنشطة التي نحتاج إليها لصنع تلك الأجواءء حيث يتحمل فيها الطلاب 
Agha‏ التلى وقل الاين أن عمقو كاد MAI ola‏ اسيم لمعن pS sal‏ 
És‏ — نحن المعلمين — أن baha‏ بأنهم غيّروا المناخ بالفعل داخل قاعتهم الدراسية 


۰¥ 
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o TT an 


)٤(‏ مشكلات التطبيق 
OK‏ يفط a EL‏ تود فاعات الدراسة PE NN‏ 
الطلاب قدرًا أكبر من المستولية تجاه عملية تعلمهم. لهذه الأسئلة تشعبات فلسفية وعمليةء 
وللأسف» لست متأكّدة من أننا قد اقتربنا من الإجابات GW‏ أكثر مما كنا عليه حين نش 
هذا الكتاب لأول مرة. 

ومن واقع تجربتي العمليةء اشتملث أولى الأسئلة المثارة على عملية was‏ 5 
الطلاب تدريجيًا عن الاعتماد بقوة على القواعد والسياسات ووسائل التحفيز الخارجية 
التي مثلت لفترة طويلة جزءًا من الخبرات التعليمية الخاصة بالطلاب وجزءًا من أسلوبي 
في التدريس. لا elise‏ أن GAS‏ عن القواعد كلها dads‏ واحدة» ولقد Saale‏ لاستكشاف 
الأنشطة التعليمية والواجبات الدراسية والسياسات والأساليب التي تهيئ الطلاب غير 
الناضجينء وغير المسئولين Bole‏ لتَحمّل مسئولية Ro‏ ولقد جاهدت LAÍ‏ لاتخاذ 
الإجراءات التي أجدها مريحة. bs‏ بعض الحالات كان هذا يعني التخلي عن إحدى 
السياسات ليّنتهي بي الحال لإعادة هذه السياسة مرة أخرى أثناء الفصل الدراسي التالي. 
وعلى وجه التحديد» الأسئلة كما iga‏ هل الأمر متلق Sa‏ کی تمدن القواعة: 
والحفاظ على CSI AS Goal‏ يشرظ الول إل Jat suc‏ من abali‏ الجمل؟ 
كيف od‏ القواعد التي تبقى والقواعد التي تلغى؟ al‏ ينبغي لك أن Jid‏ القواعد 
بحيث تتيح قدرًا أكبر من cob all‏ وف الوقت نفسه تجعل الطلاب يتحمّلون المزيد من 
المسئوليات؟ أم أن الأمر ينطوي على قدر من المزج بين إلغاء بعض القواعد والحفاظ على 
بعض منها وتعديل البعض الآخر؟ معظمنا يجيب عن تلك الأسئلة بنفسه» ويفعل ذلك 
عن طريق التجربة والخطأ. 

المجموعة الثانية من الأسئلة متعلقة بالسماح للطلاب بِتَحمّل العواقب المنطقية 
للقرارات التي يتخذونها حيال pli‏ كم عدد العواقب التي يتعيّن على الطلاب Y)‏ سيما 
المبتدثين) delias‏ وما نوعية العواقب المناسبة؟ على سبيل JEM‏ إذا أدركت Hs)‏ على 
الدليل القاطع؛ وليس بناءً على انطباع عام) أن الحضور 55 بشدة على مستوى الأداء 
في idle‏ فهل السماح للطلاب أن يُقرّروا حضور المحاضرات أو ORI‏ عنها هو أمر 


۰۸ 


ab‏ عن تحمل المستولية الأخلاقية؟ لقد رأى معظمنا عددًا lia Gus‏ من الطلاب الذين 
يتخذون القرار الخطأ ويُقرّرون أن الحضور غير مهم. هل ينبغي لنا أن نسمح للطلاب 
المبتدئين باتخاذ قرارات قد تعني أنهم سيّحتاجون في نهاية المطاف إلى خمسة أعوام 
لإنهاء الدراسة الجامعيةء أو قرارات Ajad‏ مستقبلهم الأكاديمي للخطر؟ من المغري 
أن Gass‏ هذا الاس qty‏ سياضة dail dele‏ الحصون Nae Jest lilly‏ أكير 
من الطلاب agran‏ المحاضرات. ولكن هل يتعلم الطلاب الدروس الأهم من جراء ELSI‏ 
سياسات صارمة لمتابعة الحضور والغياب؟ هل يَعرفون السبب الذي dam‏ حضور 
المحاضرات يُحدث فارقًا؟ هل يشرعون في حضور المحاضرات بانتظام بغضٌ النظر عن 
وجود سياسة لمتابعة الحضور والغياب؟ إليك الهدف: دع الطلاب يتحمّلون عددًا كافيًا 
من العواقب لكي يتعلّموا الدرس المستفاد قبل أن يتسبّب قرارهم السيئ في وقوع ضرر 
بالغ يتعذَّر إصلاحه. 

في النهايةء ثمة سؤال فلسفي له نتائج عملية كثيرة: إذا كان الهدف الأساسي من وراء 
التدريس التمركز حول المتعلم هو تمكين المتعلمين المستقلين من إدارة عملية تعلمهم, 
OI‏ كيف يتسنى لمجموعة من الأفرادء بصفتهم يُشكلون فرقةٌ دراسية» أن يضعوا حدًا أو 
يتجاوزوا مستوى الميول التعليمية الخاصة بالمتعلمين cabo All‏ أى بالأحرى التأثير عليها؟ 
على سبيل المثالء إذا كان أحد الطلاب يجيد العمل وفق مجموعة من المواعيد النهائية 
لتسليم العمل (وريما تكون هذه المواعيد النهائية يُوجبها الطالب على نفسه)ء بينما يجيد 
طالب آخر العمل على نحو أفضل من دون الضغوط التي توجبها المواعيد النهائية» فهل 
يُوجب المعلم مواعيدَ نهائية على بعض الطلاب ويُعفي البعض الآخر منها؟ وكيف FB‏ 
ذلك على المفاهيم الخاصة بتوفير معاملة عادلة ومُنصفة لجميع الطلاب؟ لهذا السؤال بُعْد 
فلسفي؛ LAY‏ نسعى إلى فهم طريقة وضع الحقوق الفردية في إطار بيئة التَّعلّم الجماعي, 
كما أن له 1423 sales LY ‘ibe‏ لتطبيق قواعد مختلفة على الطلاب المسجلين لدراسة 
المادة نفسها. 


بدأ هذا الفصل بمواجهة رد الفعل المعتاد لأعضاء هيئات التدريس تجاه الطلاب الجامعيين 
الذين يتسمون بعدم النضج أو عدم التحفيز أو عدم التركيز أو سوء الاستعداد. واقترح 
الفصل SI‏ القواعد والشروط والسياسات والممنوعات وكثرة وسائل التحفيز الخارجية 
Ss) cAI ss‏ اة عل العامة فة لقيو تمل هر ةا مخ ISB‏ ولت 


۲۰۹ 
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A 


حل كلاد ]ذا كات ت مى كل اللات تلو فد SN‏ هخ المسئولية تجاه 
oll E‏ يجب أن ن يعمل المعلمون على توفير الظروف التي AS‏ على توجهات 
الطلاب وتصرفاتهم: يجب أن تكون قاعات الدراسة أماكن تتؤافن فيها slat‏ ذات ظروؤف 
مواقي لحل معد Bern‏ الم cg‏ الارابةةابل E‏ 
لاينتجابة الطاب a, fl)‏ التي تكسم الى وال 

aec والطلاي‎ caalall ou المناخ الدراسي فك العلاقات الى كريط‎ Las, 
المعلم والطلاب» وقد ناقش هذا‎ oli jai ها‎ SUN هذه‎ eNews Ise 
ال تفن‎ cele Sl as مق اجمتوى النصن‎ LenS أن فد‎ WY الأمدئن»‎ YS الفصل‎ 
مق‎ dekh aay العام‎ gn لحكل فاعات الدراضة اماك تكو‎ E Sg 
ص555؟) إلى‎ Yeso) جراء الوجود بها. وقي مقال ممتازء يشير رامزي وفيتزجيبونز‎ 
أنه «في معظم الكتابات التي تتناول التدريس الُتمركز حول المتعلم» يظل التركيز مُنصبًا‎ 

على المعلم.» وأتذكر أنني SLE‏ العبارة التالية واعتبرتها نقدًا لهذا الكتاب ولهذا الفصل 
«في رأيناء مثل هذا التركيز يجعل التعامل مع الطلاب Ki‏ على اعتبارهم أشياء وليسوا 
أشخاصًاء ويعزل المعلمين عن الطلاب» ويُقلّل من dad‏ أهم عنصر داخل قاعة الدراسة؛ 
(rogaa ag‏ 

م الکو و sani aaia el Gea E‏ 
لذ اعت ail‏ توجد.:طريقة أحوى» إنها Aglae‏ مشتركة Sly‏ السؤال هود .هق الذي 
يتولى Sokal‏ ويأخذ الخطوة LS‏ ويقترح علاقات تُغيّر طريقة التفاعل بين المعلمين 
والطلاب؟ فالطلاب ليسوا في موضع يُتيح لهم توفير مناخ دراسي متمركز حول المتعلم؛ إذ 
إنهم oiii‏ إلى المعلمين Ge Gas‏ القيادةء وعندما يكون الهدف هو توفير مناخ دراسي 
مناسب ples‏ فإنني أومن بأن المسئولية تقع على كاهل المعلم؛ فنحن نتحمّل مسئولية 
السام اجون وا Seal pa a‏ ماين ا dias‏ و اا 
وعندما يتخذ المعلمون إجراءات كتلك التي Gall‏ الضوء عليها في هذا الفصلء يَضير من 
الك توفي الأكواء الناسية إا 


yie 


الفصل السابع 


الغرض من التقييم والعمليات 
المرتبطة به 


لكي نجعل التقييم مُتمركرًا AST‏ حول المتعلم» يجب أن يتغير US‏ من الغرض من إجراء 
التقييم والعمليات المرتبطة به» فمن حيث الغرضء علينا أن نوازن بصورة أفضل بين 
السببَّين اللدّين يَدفعاننا نحو تقييم عمل الطلاب؛ حيث يتحمّل المعلمون المسئولية المهنية 
a St a aT‏ عل سدور NEN Sale‏ للغادة cabal)‏ ولقدضان هذا ارك 
مُسيطرًا على تفكير US‏ من أعضاء هيئات التدريس والطلاب بخصوص تقييم الخبرات 
التعليميةء إلا أنَّ ثمة سببًا GG‏ لتقييم المعلمين للعمل الذي يُنجزه الطلابء ألا وهو أن 
ا عملي ق EEA‏ ا اش اا ات Pe Or Pt‏ 
يتعلمه الطلاب» ومدى إتقانهم لما تعلموه» ونوعية المهارات التى Lalas‏ الطلاب أثناء عملية 
تعلمهم» وكل هذا يّقودّنا إلى الفكرة الرئيسية التي يناقشها هذا الفصل. (Sarg‏ تصميم 
GAARA AEE‏ الوه E‏ 
وللأسفء كثيرًا ما يكون أهم شيء بالنسبة إلى الطلاب والمعلمين هو التقديرات الدراسية؛ لا 
تجربة التَّعلّم في حد ذاتها. ويُحاول أسلوب التدريس الُتمركز حول المتعلم تداك اختلال 
التوازن بين الأنشطة والواجبات الدراسية واستراتيجيات التقييم التي تتضمّن المزيد من 
التركيز الفعال واَدرُوس على عملية التَّعلّم. 

Li‏ بالنسبة إلى عمليات التقييم» فيجب أن تتضمّن إشراك الطلاب» هذا لا يَعنى أن 
كفن العلدون هن Silos‏ وبع الراك الدراسية و كا Sei eal‏ كفن 
القاعات الدراسية التي تُطيّق أسلوب التدريس المتمركز حول المتعلم» لا يزال المعلمون 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


يتحمّلون مسئولية وضع التقديرات الدراسيةء ولكن يشترك الطلاب في أنشطة paid‏ لديهم 
مارا eee‏ ادا وف coh a‏ إن إقصاء الطلاي عن هد الحم غلل ia‏ 
تنمية هذه المهارات المهمة أثناء الدراسة الجامعية, وأفضل طريقة لتنمية مهارات التقييم 
الذاتي وتقييم الأقران تكون من خلال تدريسها مباشرة وإتاحة الفرصة للطلاب لكي 
يُمارسوا هذه المهارات. 

يتناول هذا الفصل التغييرات الخاصة بالغرض من وراء التقييم والعمليات المرتبطة 
به بنفس نسق الفصلّين السابقينء والذي صار مألوفًا الآن؛ حيث أبدأ بطرح المشكلة تحت 
عنوان: ما الذي يحتاج إلى التغييرء ولماذا لم يتغيّر بعد؟ ثم يأتي وصف تفصيلي للتغيرات 
وأمثلة موضّحة عليها. By‏ النهايةء لقي نظرة على مشكلات التطبيق التي تستجق التفكير 
فيها بإمعان. l l‏ 


(Y)‏ ما الذي يحتاج إلى التغيير ولم يتغيّر بعد؟ 


التقديرات الدراسية مُهمةء ولا شك في ذلك؛ فهي تؤدي وظيفة أشبه بوظيفة حرس بوابة 
الدخول إلى مؤسسات التعليم ما بعد الثانوي» والخروج منها LAST‏ وكلما زادت المعايير 
الانتقائية التى تضعها الكلية of‏ الجامعةء ارتفع التقدير التراكُمى المطلوب للالتحاق بها. 
a‏ او ASU Katy‏ بحن الوسينات: اة Jii‏ سواه ا 
ويتوقف القبول بها على التقدير التراكمي إلى حد بعيدء وفي النهاية يلعب التقدير التراكمي 
الذي يتطلبه الالتحاق بالمرحلة الجامعية دورًا Leg’‏ في تحديد فرص التعليم ما بعد 
الثانوي» Les‏ في ذلك إمكانية القبول في البرامج الدراسية الخاصة بكليات الدراسات العليا 
وكليات الطب وكليات الحقوقء وغيرها من الكليات المهنية. ويستعين الكثير من أرباب 
العمل بالتقدير التراكمي لتحديد من يستحق فرصة إجراء مقابلة عمل ومن لا يستحقٌ. 
فالتقديرات الدراسية fled‏ أهميةء ولا Jub‏ أحد بتصريحات مخالفة لذلك سوى أعضاء 
هيئات التدريس الحديثي العهد بالمهنةء إلا أن التعليم fied‏ أهمية أكبر. خاصةً على المدى 
الطويل. متى كانت آخر مرة سألك أحدهم عن تقديرك SSI)‏ 

بالتأكيد» التقديرات الدراسية old‏ أهميةء ولكن لا يزال من الصعب تبرير مستوى 
الأهمية المرتبط بها؛ وذلك لعدة أسباب مختلفة: فالتقديرات الدراسية لا تقيس جميع 
أنواع التّعلّم بالقساويء فهي Gish‏ بدقة ما إذا كان الطالب قد تعلم مجموعة من الحقائق 


YAY 
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في وقت محدّد أم لاء ولكنها لا ثثبت ما إذا كان يستطيع تذكر هذه الحقائق أو تطبيقها 
خارج قاعة الدراسة. وتستطيع التقديرات الدراسية أن تقيس مستوى التفكير النقدي 
والقدرة Jo Yo‏ المشكلات: ومهازات SLi) CUA‏ :والقدرة هن gos‏ المعلؤمات: 
والقدرة على التقييم. ولسوء الحظء B‏ الأسئلة التي ترد في معظم الامتحانات لا 
تقيس مستوى مهارات التفكير العليا (مومسين ولونج ووايز وإیبرت-ماي» .)5١٠١‏ 
ونادرًا ما تعطي التقديرات الدراسية مؤشرًا على مدى إجادة الطلاب للعمل الجماعيء 
أو مدى التزامهم بمُسترًّى Jle‏ من المعايير الأخلاقيةء أو مدى تقديرهم لقيمة المشاركة 
الاجتماعية. 

nad,‏ التقديرات الدراسية على نحو فعال للغاية إلى cde GÍ‏ يجيد الطلاب الحصول 
على الدرجاتء ولا يزال ما کتبه يوليق وهمفريز عام ۱۹۸۸ صحيحًا: «يتفوق التقدير 
الدراسي على الألعاب والمسابقات الرياضية التي تُعقد بين الكليات Yes‏ مستوى الجامعات 
باعتباره اللعبة الأكثر شيوعًا داخل الحرم الجامعي؛ حيث pl‏ في جميع المواسم» ويتعين 
على الجميع أن يلعبوا في مركز أو آخر» (ص٥۸).‏ والحصول على تقدير دراسي دون 
ا و بالسلب على نزاهة التقديرات الدراسيةء وقد تتراجع نزاهة التقديرات 
الدراسية عندما يشعر الأساتذة الثقلون بأعباء العمل بالإرهاق؛ ومن ثم cag tile‏ بشعورهم 
حيال أحد الطلاب» أو يتأثرون Le‏ يودون قراءته في ورقة الإجابة» أو بطريقة توقعهم 
لاستجابة الطلاب للتقديرات الدراسية المنخفضة. 

هذه بعض الأسباب التي pid‏ لماذا لا ينبغي أن تكون التقديرات الدراسية بنفس 
الأهمية التى هى عليها الآنء وعلى الرغم من ذلك» فإن القيمة الكبرى الممنوحة للتقديرات 
dual ll‏ لا تافص ary‏ ]3| حاول المعلمون الذين قفون أساليب oy ll‏ المتمركز 
حول المتعلم أن يُغيّروا من قذر الأهمية المتعلقة بالتقديرات الدراسيةء OB‏ فرص نجاحهم 
في هذا الصدد ليست كبيرة» ولكن بإمكانهم أن يعملوا Is‏ لقاومة الآثار السلبية الثلاثة 
للتقديرات الدراسية على عملية التَّعلّم والتغلب عليها. 

في البدايةء وكما يعرف أعضاء هيئات التدريس dae‏ إن التأكيد على أهمية التقديرات 
الدراسية يجعل الطلاب يعملون مق آل الول algae‏ ون هن حل pleat‏ اه 
أو على الأقل ليس من أجل dá‏ العميق والمستمر كمُرادف للفهم والاستيعاب؛ فأعضاء 
هيئات التدريس ليسوا واعين Gb‏ بعضًا من تصرفاتهم 3505 تحفيز الطلاب على هذا 
gail‏ الخاطئ. ويّثبت بحث أجراه تشيرش وإليوت وجابل (Ye)‏ أن الطلاب أكثر 


VAY 
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عرضة لتبني أهداف الأداء المعنية أكثر بالمحصّلة ‘teal‏ (كما هي الحال مع إنجاز 
المهام من أجل الحصول على التقدير الدراسي) بدلا من تبنى أهداف الإجادة والتميز LS)‏ 
هى الحال مع إنجاز المهام المرتبطة ال العميق) 5 يود أستاذ المادة على أهمية 
el aaa‏ ال Gass ial,‏ حدر eal Clade‏ زات يدوي diye‏ 

sh,‏ أعضاء هيئات التدريس على أهمية التقديرات الدراسية بطّرق غير ملحوظة 
كثيرًا؛ فلقد Grow‏ مُعلمين في عدة محاضرات يسألون الطلاب عن محتوّى درّسوه في جزء 
Gales‏ من المادة» قائلين: «أتتذكرون حين تحدثنا عن «س»؟» ويظهر الارتباك على وجوه 
الطلاب» وتتباطاً استجابتهم؛ pasin AT‏ المعلم بقوله: «لقد تحدثنا عن هذا الأمر 
فيل أول اختيان» هكذا فان Y MN SIS‏ شط عن طريق كذكن موضع هذا gia‏ 
بالنسبة إلى محتوّى SAT‏ في المنهج الدراسي أو عن Garb‏ ربطه بمفاهيم أكبر مذكورة 
با منهج Lily‏ ثنشط عن Gob‏ ربط المحتوى بما وَرَدَ في الاختبار. بالطبع» هذا ليس 
جرمًا خطيرًاء ولكنه يُوضُح إلى أي مدّى تستحوذ أهمية فعاليات التقييم مثل الاختباراتء 
على تفكيرنا. إننا «نحدد أهمية» المحتوى بناءً على هذه التقييمات. 

LS,‏ نُوقش في الفصل السادس؛ فقد ابتكرنا أنظمة معقدة لتوزيع الدرجات تُحدٌّد 
قيمة تقديرية لكل شيء يفعله الطلاب (أو لا يفعلونه) داخل قاعة الدراسة. ولقد صمَّمنا 
هذه الأنظمة لنوضّح التوقعات المرجوة من الطلاب» وهي ói‏ هذا الغرض Led‏ لكن 
هذا لا يأتي دونَ حصيلة ثانوية غير مرغوب فيها؛ أي اللهاث وراء تحصيل عدد مهول 
من الدرجات» فبإمكانك أن تدفع الطلاب للقيام بأي شيء تقريبًا من أجل الحصول على 
درجة. ولقد اشتهرت بأنني أدخل المحاضرة وأعرض على الطلاب درجات إضافية مقابل 
تأدية Gals‏ دراسي قيمته ثلاث درجات» وأتساءل قائلة: «هل من أحد مهتم بتأدية هذا 
الواجب؟» لأجد أيادي تلوّح بحماس في كل مكان بقاعة الدراسة. وفي اليوم التالي» أعرض 
gss‏ إضافيتين مقابل تأدية واجب OST‏ لأرى أنه ما زال يوجد الكثير من المتطوّعين» 
وأستمر في ذلك» وي النهاية حين أصل إلى عرض نصف days‏ يتساءّل بعض الطلاب عما 
إذا cas‏ أحاول إثبات وجهة نظريء التي تقول إن الطلاب مُستعدون لعمل أي شيء في 
سبيل الحصول على درجة أو جزء من الدرجة! وقد اعتدت الإشارة مازحةً إلى أن الطلاب 
يلهثون وراء أي درجة أو درجتين إضافيتَينء بل قد يُحاولون «شراءها» LAÍ‏ ولكن ذات 
يوم ظهر في صندوق بريدي ظرف يحتوي على مبلغ ٠١‏ دولارًا مرقق معه طلب الحصول 
على ثلاث درجات إضافية. 


51 


الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة به 


لا شك أن الطلاب يُركزون على التقديرات الدراسية على نحو am‏ فيه» والكثير 
منهم يرى أن قيمتهم كبشر مُستمدّة من التقدير الدراسي الذي يَحصلون dale‏ ويبدو 
أنهم غير قادرين على الفصل بين مستوى الأداء والشخص في åa‏ ذاته. Gale‏ أن deu‏ 
على اكتساب رؤية سليمة أكثر حيال التقدير الدراسي» ولكن شير بعض الأبحاث إلى أن 
ااا وو Lae‏ يعات ال كروي عل الكو ارات اا 
وعن تلك النتيجةء يكتب بوليى وبيك »٠٠٠١(‏ ص18): «يبدى في الموقف الحالي أن كلذ 
من الظلاب CSUN‏ يحتاجون لإحراء ee‏ = اكد أقوى عن غه ةلال 
وتأكيد أقل على التقديرات الدراسية — ويبدو أن كلا الجانبين Jaa)‏ الآخر مسئولية 
Chua‏ :فى الوت GLA‏ الذي puts‏ كوف .قير هتال ولاف Leis‏ تزنان. asad‏ 
اأ يراك الدراسية oily‏ ورا 8 الط ع E E Vlas‏ 
يخرج بعض الطلاب بشيء من المواد التي يدرسونها إلا بالتقديرات الدراسية. 

Ó 7‏ المبالغة في الاهتمام بالتقديرات الدراسية يؤْدّي إلى استجابة ثانية لدى الطلاب 
و E ELE E hl:‏ التقديرات الدراسية على ما يظنه الكثير من 
eit‏ أن القدرة (وأحيانًا (Bal‏ هي ما wha‏ التقدير الدراسي» وليس المجهود ولا 
عادات المذاكرة الجيدة ولا العمل بكد. فإما أنهم يتمتّعون بالقدرة على تعلم الرياضيات أو 
رد ا وا pgil‏ تین E‏ الاه أن ویو ULE‏ من واا 
الكتابة. وتُّفسّر نظرية العزو Gull‏ (التي ناقشناها في الفصل الأول) هذا الأسلوب 
الَتّبع في التفكيرء SLM És‏ إلى أي se‏ يُساوي الطلاب بين التقديرات الدراسية 
والقدرات. طلب كوفينجتون وأومليك (VAE)‏ من الطلاب أن يُقَيّموا قدرتهم على التعامل 
مع محتوّى درّسوه أثناء الفصل الدراسي السابقء ويُقدّروا الجهد الذي بذلوه» ويُسجّلوا 
التقدير الدراسي الذي حصلوا عليه. شكّلت التقييمات الخاصة بالقدرات BUL ٠١‏ من 
امتغيراتء بينما جاء التقدير الدراسي والجهد المبذول في المرتبة الثانية أو الثالثة. ووجّد 
GS‏ وماجدوسون (۱۹۸۷) أن حتى وجود alas‏ استثنائي لم يتمگن من زعزعة النتائج 
المذهلة التي تتحقّق حين يعتقد الطلاب أن النتائج الأكاديمية Ube Looked‏ عوامل غير 
خاضعة لسيطرتهم» مثل قدراتهم الفطرية. 

إن قاعات الدراسة التى توضع فيها تقديرات الطلاب وفقًا لنظام مُنحنى الدرجات 
لها آثارضازة با عن فدات الطلات يتخصوهن pod‏ اد والتحافن gill‏ باع حي 
as ay, ale‏ الكقد يراك" gaei hin baea seal‏ 
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يرون أنفسهم أقل ذكاءً من الآخرين ويتلقون تقديرات دراسية 855 على مدى افتقارهم 
للكفاءة على نحو مُحزن. وعلاوة على ذلك» تخلق البيئة التنافسية داخل هذه القاعات 
الدراسية مانعًا قويا يحول دون التعاونء مما يُقلّل احتمالية أن يتعلم الطلاب بعضهم 
تن يحض ويعشلهم مع uaa‏ :وينتهي الخال يعطلية التحلم GM‏ تكن شفاط had‏ 
pais‏ الو الذي pay‏ كه Goll Albi ol]‏ يجيد التعلم مع Jano‏ 
تصميم سياسات قاعة الدراسة والتمارين والأنشطة والواجبات الدراسية لإظهار إلى GÍ‏ 
Sas) oie‏ بذل الجهد فارقاء ول ی OR Ie‏ الحدل يكذ عل كحو بيقن 
ولإظهار أن ما يتعلّمه الطلاب يدوم طويلًا أكثر من التقدير الدراسي الذي يَحصّلون عليه 
جراء القيام بذلك. 

وأخيراء SE‏ الضغط الذي ينشأ من السعي للحصول على التقدير الدراسي يحث 
الطلاب على الغشء بالطبع يغش الطلابء بالرغم من الجهود الحثيثة التي يبذلها أعضاء 
هيئات التدريس للتصدّي لهذ الاعتداء على النزاهة الأكاديمية. ولقد أثبّت pS ssc‏ جدًا 
هق الأبحاث أن CALI‏ نون وق ill‏ الدراسات» تراوحّت نسبة الطلاب الذين صرّحوا 
بأنهم يغشون في الاختبارات بين UL ٠ ai‏ وأفادوا Ob‏ ا تمضو ap OS)‏ 
ويؤمن ألين وفولر ولوكيت (144A)‏ أن إبلاغ الطلاب بنفسهم عن حالات الغش ينزع إلى 
بخس العدد الحقيقى والنسبة الحقيقة للطلاب الذين يغشون في الامتحانات. 

Je aad الوتضول‎ e wily alee الطبعة الخرل مو هذا‎ a E 
شبكة الإنترنت من حجم السرقات الأدبية. «لقد أظهّرت الدراسات أن الطلاب لا يَعتبرون‎ 
أن نفس مبادئ حقوق الملكية الخاصة بالمواد العلمية المنشورة بالوسائل التقليدية تسري‎ 
على المصادر المتاحة عبر شبكة الإنترنت» (مكجوان ولايتبودي» ۲۰۰۸» ص377).‎ LAÍ 
وبالاستعانة بتصميم الأبحاث النوعية التي جمعّت البيانات عن طريق مجموعات التركيز‎ 
الطلاب يعرفون أن السرقة‎ SI )۲٠٠۹( باور‎ eu الطلابية ومُقابلات شخصية: أفادت‎ 
أساتذتهم في رؤيتهم يفعلونهاء إلا أن الطلاب لا يَملكون دومًا رؤية‎ Gays الأدبية فعلة لا‎ 
واضحة بخصوص ما يندرج تحت بند السرقات الأدبية» ويُفيدون بأنهم لا يتعرفون كيف‎ 
استخدام خاصية القص واللصق أسهل من تكبّد مشقة صياغة‎ l يتفادون القيام بذلك.‎ 
بكلماتك الخاصة.‎ Ga AS أفكار‎ 

لقد درس جينيرو وماكلويد )19490( الظروف الأكثر تأثيرًا في اتخان القرارات 
العفوية Lug ally‏ للغشء وكان الاعتماد على التقدير الدراسي من أجل الحصول على 


\ 
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مساعدة مالية وتأثير التقدير الدراسى على الأهداف طويلة المدى من ضمْن أعلى خمسة 
أسباب لاتخاذ كلا القرارّين. TRN‏ في الاعتبار حقائق وضعنا JUI‏ حاليًاء لا يسع المرء 
سوى LS‏ إلى أي ie‏ يُوْذَّر هذان السببان بفاعلية على اتخاذ القرارات في الوقت الراهن. 
ثمة نتائج من دراسة أجريت غم" Ved‏ هل وکات الف بين GULE ty‏ 
الأعمال «تظهر بوضوح أنَّ الطلاب يَعرفون ماهية call‏ 0 يؤمنون بأنه خطأ من 
الناحية الأخلاقيةء إلا نهم E‏ الغش؛ لأنهم يَشعرون بأن الفوائد تفوق التكاليف 
المحتمّلة» كما أنهم يؤمنون Ob‏ الغش هو «العرف السائد»» (تشابمان وديفيز وتوي 
ورایت» ص51 (Y‏ وكما علّق طالب أجروا معه iblis‏ شخصية: «الطلاب لا يعتبرون 
aa Ba Bad al‏ و كان اله طون هذا Ny Chall gue GAN‏ فاده 
صار أشبه بتخطى حدود de pull‏ المسموحة بها أثناء قيادة السيارة؛ فالجميع يعرف أنه 
مخالف للقوانين» ig‏ ذلك لا يزالون يقترفونه» (Yoa)‏ 

ولا يدرك Sl‏ أنه فضا كن sala)‏ دار سل SLAY tais ge‏ التعليمية, 
فإنه LAÍ pa pa;‏ حيث إنهم لا يتعلمون امحتوى الذي يحتاجون إلى معرفته؛ ولا يُنمُون 
المهارات التي يحتاجون إليهاء ولا يكونون صادقين مع أنفسهم ومع Glas GST!‏ ما 
يَعرفونه وما يُمكنهم إنجازه» LS‏ أنهم لا يُنمُون شعورهم بالثقة التي تأتي من إتقان 
المادة العلمية وإظهار براعة Gaull‏ بالمهارات. يجب أن يتغيّر الاعتقاد ob‏ الغش لا id‏ 
مشكلة Gals‏ إذا جعلك تحصل على تقدير webs‏ أفضل» > وتتصدَّى القاعات الدراسية 
التي 5 كعك فة التعلم عل ن بعر أهمية الل يرات ال اة لكلف sad Caf, Ai‏ 
àil‏ والافتراضات الخاطئة. 

بالإضافة إلى إحداث توازن أفضل بين أهمية التقديرات الدراسية وأهمية عملية 
ee]‏ سد elven Orr T‏ طم A eee Pee‏ امكف TCO‏ 

مشاركة الطلاب في عملية التقييم قليلة أو مُنعدمة» Gy‏ معظم المواد الدّراسية لا celles‏ 
منهم إلقاء نظرة نقدية على العمل الخاص cage‏ أو العمل الخاص بأقرانهم» والبعض قد 
يُجادل ob‏ هذا Suas‏ لأسباب وجيهة. وبالنظر إلى الحافز الشديد الذي يدفع الطلاب نحو 
الحصول على التقديرات الدراسية ونزعتهم نحو الغشء كيف Sut)‏ لنا أن نتوقع منهم 
الاضطلاع بدور في هذه العملية المهمّة مع تحلّيهم cl‏ نوع من النزاهة أو الموضوعية؟ 
علاوة على ذلك» أليس من ضمن مستوليات المعلم أن gáa‏ رسميًا على إتقان الطلاب 
للمادة العلمية؟ أجلء هي كذلكء ولكن السؤال هو: هل من الممكن أن Balad‏ المعلم على 
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نزاهة عملية وضع التقديرات الدراسية» وفي الوقت نفسه يشرك الطلاب في الأنشطة التي 
paid‏ لديهم مهارات التقييم الذاتي وتقييم الأقران؟ 

ABUL على التقييم الذاتي بعض الإجابات: ومن الجدير‎ cu yal الأبحاث التي‎ pad 
SLAM أهتمام‎ Gls فرصا قليلة لتقييم أعمالهة:‎ ggati LI أنه ,بالرغم .من أن‎ 
الأعمال السابقة في تحليل تلوي‎ undid لفترة طويلةء وقد‎ LGW بالتقييم الذاتي ظل‎ 
شل‎ Agate Gh يان الهف‎ Sigg تل لا‎ 0 6( pag أعراه: فالشكوف‎ 
هذا الاستعراض التحليلي لثمانية وأربعين دراسة على بعض النتائج المتوقعة: تتراجع‎ 
الطلاب لأنفسهم والتي يَمنحُها‎ gated العلاقات الطردية بين التقديرات الدراسيةء التي‎ 
لهم المعلمونء إذا كانت المادة أساسية وإجبارية. ولكن إذا كانت المادة مادة تخصّص‎ 
Baias في سنوات الدراسة النهاتية» وإذا كانت عملية وضع الدرجات تتم وفقًا لمعايير‎ 
قان‎ cpgalees الخاضن بهم مع التي الخاص‎ patil Glee فرصا‎ Alb ai’ lil, 
العلاقات الطردية تكون واعدة جدًا.‎ 

83 الدراسات التي أجريت في الآونة الأخيرة أن الطلاب يستطيعون» في JE‏ ظروف 
dines‏ أن يُجروا تقييمًا LIS‏ يتمتّع بقدر من الموثوقية. درست ola IS‏ كارداش (Yess)‏ 
أربع عشرة مهارة من مهارات البحث العلمي p68‏ أنها AS‏ عن Gob‏ تجارب البحث 
العلمئ:التى يخوضها الطلاب الجامعيون: وق SLAM‏ اتفه فى هذه المهازات قبل Bay‏ 
eases‏ تجارب البحث العلمى أثناء الدراسة الجامعيةء aiig‏ مرشدوهم من أعضاء 
e A‏ اق أرما :و انادف clase‏ كا روفن سد ها ردن EEN E‏ 
وتشابيات لأفحة للفظر» نين التقييمات bas‏ أعطى كل من أعضناء هيكة التدريسن:والطلاب 
أعلى التقييمات للخمس مهارات نفسها. دَرّس كروهن وفوستر وماكليري وإسبرانتي ونالز 
وكويلفين وتايلور ووليامز (۲۰۱۱) عن كثب نظامًا سجّل عن طريقه الطلاب إسهاماتهم 
oN N‏ قاغة «الدزاسة: عل duis Bakes Beli‏ لهذا" sabe (etl ise‏ 
ذلك من أجل الحصول على درجات مقابل AS LAM‏ ولم يعرف الطلاب أن ثمة مُراقبين 
في قاعة الدراسة سجُلوا تعليقاتهم. sags‏ عمومًا درجة عالية من التوافق بين ما سكّله 
الطالب والمراقب بخصوص المشاركة الفردية» ولم LE‏ الطلاب في تسجيل تعليقاتهم 
في UL‏ الحصول على الدرجات» (ET Go)‏ لقد طور إدواردز (۲۰۰۷) نظامًا يُصحّح 
به الطلاب واجباتهم المنزلية واختباراتهم» وراجع إدواردز الدرجاتء وأفاد بأن «الأغلبية 


العظمى من الطلاب صحّحوا مسائل الواجب المنزلي cag akties EU‏ 
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E‏ ا ا ف Guid dud By‏ عل LOA!‏ اقيم وقلع وف 
أغلبية الدرجات عند مُراجعتي لها» (Vi Ga)‏ استجاب الطلاب على نحو إيجابيّ للغاية 
لنظام وضع التقديرات للذات الذي ابتكره إدواردزء مع تعليق الكثيرين منهم على قدر 
ما تعلّموه من تصحيح أخطائهم بأنفسهم. وعندما سأل إدواردز الطلاب عن عدد حالات 
الغش التى ظنوا أنها حدثت داخل قاعة الدراسةء قال BUL AA‏ منهم: إنه aly‏ تحدث 
oh ON‏ آی galls‏ عند eG lai ASN IGS‏ وتيك ا رین كيذه وغ وا من التقارين 
الأخرى أن ف يعض الزاقف: ون ظل ظروف معينة يُقَيّم الطلاب ا بأمانة ولا 
يعطون أنفسهم دومًا التقييم الذي يودُُون الحصول عليه سواء أكانوا يستحقونه al‏ 
لا 

وبالوضع في الاعتبار إمكانية إشراك الطلاب في أنشطة التقييم علينا أن K‏ أنفسنا 
بالسبب الذي ينبغي من أجله أن نشركهم في هذه العملية. إن قدرة المرء على تقييم جودة 
Alec‏ وكذلك جودة عمل الآخرين بدقة هي مهارة مُفيدة أثناء الدراسة في الكليةء وفي معظم 
الوظائف فيما بعد. أنا الآن أومن بشدةء AST‏ مما Sas‏ أثناء تأليفى الطبعة الأولى لهذا 
الكتاب» ob‏ من يلتزم منا بأهداف التدريس المتمركز حول المتعلم يحب أن bad yaad’‏ 
أكبر من الطاقة لتنمية هذه المهارات» ويّبدي نيكول وماكفارلين-ديك )3٠١5(‏ ملاحظة 
anus‏ مفادها أنه A E‏ قروا مدوم عن وى 
«فإن ثمة انتقالًا ables‏ فيما يتعلّق بالتقييم المنهجي البنّاء والتقدير»ء يسير بوتيرة أبطأ. 
وفي قطاع التعليم العاليء لا يزال التقدير والتقييم المنهجي البتّاء خاضعًا لسيطرة المعلمينء 
ويُعتبر ضمن مسئولياتهم» ولا يزال هناك تصور بصفة عامة عن التقييم باعتباره عملية 
تحويلية ... إذا كان التقييم المنهجي oil‏ مُقتصِرًا على المعلمين وحدهم» فمن الصعب OS]‏ 
رؤية إلى أي مدّى يُمكن للطلاب أن يصيروا مخوّلين بالسلطةء ويُنْمُون مهارات التنظيم 
الذاتي اللازمة لإعدادهم للتَّعلّم خارج أسوار الجامعة وعلى مدار الحياة» (ص١٠5).‏ 


(Y)‏ كيف يتغير الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة به؟ 


لقد a5‏ تحديد مشكلتين متعلقتّين بالممارسة المهنية الحالية؛ Mol‏ تمنح السياسات التعليمية 
والممارسات المهنية في الوقت الحالي أهمية أكبر للتقدير الدراسي وذلك بالمقارنة بعملية 
pled‏ نفسهاء وغالبًا ما يكون ذلك استجابة لضغوط خارجية. وهذا AS‏ بالسلب Je‏ 
عدة محصلات تعليمية. ثانيًا: O‏ استبعاد الطلاب من أنشطة التقييم يَحُول دون تنمية 


۹ 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


المهارات المهمة الخاصة بالتقييم الذاتي وتقييم الأقران. Bo‏ هذا القسمء bela‏ انيه 
تُوضْح بعض الطرق التي يتعامل بها المعلمون الذين يتبعون طرق التدريس المتمركز 
حول المتعلم مع كلتا المشكلتين. 


(1-Y)‏ تحقيق توازن أفضل بين التقديرات الدراسية وعملية التَّعلّم 


لنبدأ بالتقديرات الدراسية: لا تزال التقديرات الدراسية fled‏ أهميةء ولا يزال المعلمون هم 
المسثولين عن منحها للطلاب. إن إنجاز العمل المطلوب في المادة يجعل الطلاب يَحصّلون 
E OS ok‏ ارخا ويتمثل | التحدّي في الاعتراف 
cia tac‏ اف ول رمم اقا اک عل ها يت کو 
هذه الخبرات التعليمية. ومن أجل مواجهة هذا التحديء ابتكرتُ مجموعة من المبادئ التي 
S18‏ طاو aa‏ جهن ونه Ah‏ مب التقديرانت الدواعددة 25a) jiglatll E‏ أيه لهدة 
المبادئ أن تقوم مقام المعيار الذي يُساعدنا على تحديد الأنشطة والواجبات الدراسية التي 
تُحقّق هذا التوازن على نحو أفضل: 
اشتغل قدرة التقديرات الدراسية على تحفيز الطلاب: US)‏ تَعرف جيدًا أن 
Saad dha aaa‏ الطلاب» وهي Sas‏ الطلاب لبذل الجهود نحو تحصيل 
الدرجات أكثر من تحفيزهم فد التعلّم: إن | ن التقديرات الدراسية تحث الطلاب Aad‏ 
فاك [العلمين [plata gf‏ هذا sila‏ — أجل هذا GAS clas‏ بالطلاب من gles]‏ 
Algll‏ في مُقابل الحصول على درجات - ولكن أثناء القيام بذلك؛ ينبغي للمعلمين أن 
Bale (asl‏ كوجية ذلك الحافد عن طريق اسكعلاله ات اقح وة كما أظن 
أنه يجب على أعضاء هيئات التدريس أن يفعلوه حيال الحافز نحو تحصيل الدرجات 
أشبّه Lis‏ بالذهاب إلى السجن لإلقاء dhe‏ عن العفو والسماح؛ فليسث مُهمتك أن تُطلق 
سراح المساجينء فلا يال الطلاي: يتداحة إل تحصديل asl call‏ كنك تكد عن اة 
تنويرية مفادها أن التَّعلّم kal‏ من تحصيل الدرجات» وبخاصة من مُنظور مستقبلٌ في 
الحياة. وفيما يلي أمثلة تُوضُح كيف يمكن تطبيق هذا المبدأء ولكن من المهم أن نرى 
الاحتمالات الإيجابية الكامنة في الحافز المشمّع لتحصيل الدرجات LEST‏ إنها طاقة في Ža‏ 
داكا يمك إعادة PEEP‏ 
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اجعل تجارب التقييم أقل 33 جزء من القدرة التعليمية الكامتة والمتأضّلة في 
تجار ب ab hy ual‏ كوا ليا بالتوتر المرتبط بهذه التجارب. طلب ساروز ودينستين 
ak (VAAN)‏ الظلاي أن tees leases‏ وكلاقن Mate ies‏ اون وكات Kaus‏ 
مسبّبات للتوتر» من Yel‏ عشرة مسببات» مرتبطة بأنشطة التقييم» بما في ذلك sse‏ 
الواجبات الدراسيةء وتأدية الاختبارات» والحصول على درجات سيئة. ومن ثم لا يركز 
الطلاب المتوترون والخاتفون Gouget,‏ على الأهداف التعليمية جيدًا. ليس الهدف في 
هذا tat‏ الدخلدى ails oN saath E‏ الداسرة ANN E SF alice‏ الج 
fas‏ الشكلة عندما يُصاب طلايّنا بحالة من التوثر المباكغ فيه ولا يجيدون التعامل معها 
على نحو ely‏ والكثير من الأمثلة الواردة فيما يلي asd‏ إلى أي whe‏ يُمكن الإقلال 
من الشعور بالتوثّر المرتبط بفعاليات التقبيم» دون الإخلال بما يجعلها صارمة وثشگل 
تحديًا للقدرات. 

استعن بالتقييم فقط لتحديد مستوى عملية التّعلّم: بعض أعضاء هيئات 
التدريس يشتهرون باستخدام أنشطة التقييم, لتنفيذ أجندات خفية. في مرحلة مبكرة 
l>‏ من مشواري المهني كال Caste Alli‏ ادوس Aa sil‏ الى USAT‏ عتقد أنهم كانوا يأخذون 
المحتوى على محمل الجد. كانت هذه Ball‏ هي مادة AII‏ وتفاجأت أن أحد طلابي 
قال لي bh aie‏ لا أححاج Ge‏ إل ذراسة هذه امان Gla‏ أستطيع الحديث ke‏ أن كنت 
في الثالثة من عمري.» ومثل هؤلاء الطلاب كانوا بحاجة إلى إدراك أنَّ المحتوى الدراسي 

يتسم بالكّرامة. وله مضمون جدير بالدراسةء ومن ثم وضعتٌ لهم EE AES‏ 
لا من أجل قياس إلى أي cde‏ يستوعبون المحتوى dis‏ وإنما لبن cea ji fe‏ هده 
اا الى يكن مم ولت فان هذه ال من التفقارات لا قحم التحلم: 

ل Slaw a‏ ياختيارات pu‏ بالضعوية Ub dU‏ لاكساب المادة الداراضية 
ero‏ :الضرامة Pacer ae Cree [er‏ يرم CV an‏ :من كالاب الفرقة الدراسية al‏ 
يَحصّلون على درجات سيئة Shs‏ في أحد الاختبارات بعد أن يكون المعلم قد أخلص 
النية لبذل الجهد المطلوب لشرح المادة العلميةء فهذا يعني أ: ن المعلم لم يشو درون 
بطريقة جيدة dbp‏ أو أنه لا يُجيد وضع الاختبارات كثيرًاء أو أنه pasias‏ الاختبارات 
كفي هوق الكو و ت التعلى :مق ال ا أن kiteve‏ واف 
لم يُستذكروا درؤسهم لخوض SLES‏ إلا أن الدوافع الخفية للمعلم.هى التفسير الأكثر 
ترجِيحًا لرسوب هذه النسبة. Igual By‏ المواقفء يستعين أعضاء هيئات التدريس أو 
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ااا دوا ا hal‏ ا ن مو ceed A SEI‏ ف دوا سق ماده 
الفيزياء أو الهندسة أو الرياضيات أو أي مادة أخرى» وذلك وفقا لمجموعة من المعايير 
الموضوعية. وقد يعرف الطلاب» عن طريق المواد الدراسية والاختبارات» أنَّ اهتماماتهم 
ومواهبهم OAS‏ في مكان آخرء ولكن لا ينبغي أن As‏ تصميم المواد الدراسية والاختبارات 
خاصةً لتحقيق هذا الغرض. 

تظهر صورة أخرى من صور مشكلة الأجندة الخفية حين يستغلٌ أعضاء هيئات 
التدريس تجارب التقييم من أجل «قياس» إلى che Gi‏ يستطيع الطلاب استيعاب المحتوى 
وتطبيقه, ولذا يُدرجون lsi‏ جديدة من المسائل» أنواعًا من المفترض أن يتمكن الطلاب 
من gle‏ اد ا ما تم تغطيته داخل قاعة الدراسةء لكن لم يُسبق لهم رؤيتها من 
قيل. فإذا كان أحد أهداف المادة هو تنمية قدرات الطلاب على تطبيق ما sgala‏ بالفعل 
على نوعيات مختلفة من Lull‏ فمن المنطقي أن تُختبر قدرتهم على القيام بذلك» ولكن 
لا ينبغي أن يحدث ذلك إلا حين ony‏ الطلاب فرصة ممارسة هذه المهارات التطبيقية. 
وينبغي أن تشتمل المسائل التي ا عنها في قاعة الدراسةء والتي BK‏ الطلاب بحلها 
كواجب منزليء على الممارسة العملية» وينبغي أن يحصل الطلاب على تقييم منهجيٌ oly‏ 
على محاولاتهم dat i Jal‏ ولكي abd‏ تجارب التقييم على pbb‏ يجب أن ped‏ لتحقيق 
ESN BA‏ الاستفانة وها Sad). Ga‏ كل بنزاهة عملية التقييم؛ وتزيد 
من توتر الطلاب» وتزيد من أهمية التقديرات الدراسيةء بل وتقلّل أكثر من أهمية ART‏ 

5S;‏ أكثر على التقييم المنهجي البنّاء: لق Gee Lal,‏ هذا plas. A‏ مجموعة من 
الأوراق وعليها تعليقات استغرقت عدة ساعات لتجهيزهاء وشاهد الطلاب يُلقون نظرة 
سريعة على الدرجة ثم يدسُون الورقة في حقيبة كتبهم؛ لعلهم يقرءون التعليقات في وقت 
لاحق» ولكن هل يتصرّفون بناءً على الاقتراحات الواردة ويُحسّنون جودة أبحاثهم التالية؟ 
ليس بالقدر الذي نودٌ أن نراهء ولقد استعرضنا بالفعل بعض الأسباب وراء ذلك» ولكن 
الفكرة هنا مختلفة. 

Él‏ التركيز أكثر على التقييم المنهجي cll‏ لا يعني كتابة المزيد من التعليقات: 
أو بالآحرى زيادة sue‏ التقييمات المقدّمة للطلاب» بل إنه يعني التفكير على نحو مُبتكر 
حيال الأسس والأنشطة التي 585 بفعالية AST‏ على التقييم» je‏ التقدير الدراسي. وقد 
يكون هذا الأسلوب بسيطًا بقدر بساطة فصل الأمرّين أحدهما عن الآخر؛ بمعنى أنَّ pái‏ 
التعليق قبل الدرجة بينما لا يزال الطلاب يتمتعون بالفرصة للتصرّف بناءً على التقييم 
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وتحسين درجاتهم» أو بمعنى أن pad‏ التقييم دون درجاتء طالبًا الاستجابة للتقييم ثم 
تمنح الدرجة بعد ذلك. وربما يتمثل الأسلوب في تغيير نسق التقييم» مثل كتابة خطاب 
للطلاب» أو تقديم التقييم gos‏ لوجه. l‏ 
ِنَّ التركيز على التقييم المنهجي oll‏ يعني LAÍ‏ التفكير في الموضوع على نطاق 
أوسع» أكثر من مجرد التعليق على نتيجة ما. صحيح أنه منذ إصدار الطبعة الأولى من هذا 
الكتاب لم Jis‏ حجم الفرّق الدراسيةء ولم C585‏ أعباء التدريسء فالكثير منا ليس لديه 
الوقت لتقديم التقييم المباشر Gay‏ لوجه» وإذا لم تستطع ذلك فلا يوجد سبب يُشعرنا 
بالذنب حيال الظروف التي لا تخضّع لسيطرتنا. ومع ذلك» يجب ألا نبحّس قيمة أثر 
التعليق بصفة شخصية على الطالب» وأحيانًا يكون هذا الأثر أكثر Lae‏ من أثر التقدير 
الدراسي. إن مجاملة سريعةء أو كلمة تشجيعيةء أو إرسال رسالة بريد إلكتروني تعلي 
على إنجازات أخرى داخل الحرم الجامعيء Ja‏ جميعها بمنزلة أشكال من التقييم. إنها 
أشكال من التقييم غير مُرتبطة بالدرجات» وتبّث رسالةٌ UG‏ مفادها أن بعض الأمور 
التى يتعلمها الطلاب من دراسة المواد قد تكون أقيّم من الدرجات والتقديرات الدراسية. 
l‏ ويُمكن تلخيص هذه المبادئ JS‏ بساطة: يُنجز الطلاب العمل الذي da Sead‏ ونُقيّمه؛ 
لأن القيام بذلك يجعلهم يُستوعبون المحتوى ويفهمونه. ويّعمل المعلمون الذين يتبعون 
التدريس المتمركز حول المتعلم على تعظيم النتائج التعليمية المرجوة التى تُعتبر جزءًا 
متاصلة كن أي cata‏ أو pla lad‏ غر وه الات ارا تون E‏ 
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أهمية التقديرات الدراسية. 


(Y-Y)‏ الاستعانة بالتقييم لتنمية مهارات التقييم الذاتي 
وتقييم الأقران 

منذ إصدار الطبعة الأولى لهذا الكتاب عام ۲٠٠٠ء‏ ثمة إدراك مُتزايد بأن التقييم الذي 
يقدمه المعلمون للطلاب Sule‏ ما يكون له أثر ضئيل على مستوى الأداء في وقت لاحق. 
في إحدى الدراسات (كريسب» (VV‏ حصل مجموعة من طلاب الخدمة الاجتماعية 
على تقييم مُفصّل لأحد الواجبات الدراسية الكتوبة. sary‏ مرور ستة أسابيع» أنجّزوا 
Lelie Gals Gols‏ وبالرغم من أن التقييم الذي حصّلوا عليه كان درجات VV‏ 
GUL‏ من الطلاب تقع في حدود أربع نقاط مئوية في كلا الواجبين. «وجّدت هذه الدراسة 
Lees‏ محدودًا وحسب لفكرة أنَّ الطلاب يستجيبون بإحداث التغييرات التي تتناسّب مع 
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الهدف الخاص بالتقييم الذي تلقوه» (OV Go)‏ إننا تستغرق الوقت ونبذل الجهد لتقديم 
التقييم» وتحديد ما هو صحيح وما هو خطاً في البحث أو المشروع أو العرض التقديمي 
أو الاختبار أو المقال» على افتراض أن الطلاب سيستخدمون هذه المعلومات للقيام بعمل 
أفضل في المرة القادمة. ما الخطأ في هذا الافتراض؟ لماذا لا يجري عدد أكبر من الطلاب 
المْحفرون بجمع الدرجات التغيرات التي من شأنها أن تحسّن جودة عملهم؟ 

في مقال باعث على التأمل» وكثيرًا ما يُشار إليه في المراجع» يزعم سادلر )۲٠٠١(‏ أنه 
«بالرغم من أن المعلمين يبذلون قصارى جهدهم لجعل عبارات التقييم تامة وموضوعية 
ودقيقةء فإن الكثير من الطلاب لا يفهمونها كما ينبغي؛ لأنهم ... غير مجهزين لفك رموز 
هذه العبارات على النحو الصحيح» (O18)‏ ويقول سادلر: إن المعلمين يقضون وقتًا أطول 
من اللازم للتركيز على كتابة التقييم» ولا يقضون Gils Gay‏ لمساعدة الطلاب على فهمه. 
اا ها كل هذه المشكلة؟ هل على المعلمين أن يّقضوا المزيد من الوقت لتلقين الطلاب 
وإخبارهم ب بما siais‏ التقبيم؟ 

لا Sab‏ التلقين طريقةٌ متبعة في التدريس المتمركز حول المتعلم. ويقول سادلر 
بصراحة: «ببساطة» إن الاعتماد على التلقين ... كوسيلة رئيسية لتشجيع الطالب على 
التحسّن أشبه بالاعتماد على نموذج نقل المعلومات لتطوير مفاهيم Loge‏ خاصة بالتقييم» 
(ص۸٤٥).‏ وعدم نجاح هذه الطريقة أثبتته الأبحاث والواجبات التالية التي ظهر فيها 
تكرار الأخطاء السابقة نفسها. Vung‏ من التلقين الذي يُجريه المعلمون, يخا الطلاب 
إلى فرص لتقييم أعمالهم وأعمال الآخرينء فيجب عليهم أن يتعلموا كيف يُحدَّدون ما هو 
جيد» وما الذي يحتاج إلى تعديله» وكيف يُمكن تحسينه. إِدّن» كيف 25 هذه المهارات 
على النحو الأمثل؟ الإجابة هى من خلال الممارسة. 

كنتيجة للاتجاه (gill‏ بتضمين نشاط الكتابة في المناهج الدراسية» يسمح عدد 
متزايد من المعلمين للطلاب بممارسة مهارة تقديم التقييمات لأقرانهم. فيّقرأ الطلاب 
بعضهم أعمال بعض قبل أن يقدموها إلى ash Ais alali‏ طرقًا لتحسين جودة العمل. 
وأدرك المعلمونء» الذين استعانوا بهذا الأسلوب سريعًاء É‏ الطلاب لا يُقدّمون تقييمًا جيدًا 
من تلقاء أنفسهم. وعلى القدر نفسه من de pull‏ استنتّج الطلاب أنهم لا «يحبون» انتقاد 
عمل Gy SSI‏ إذا كانت المهمة GAAS‏ ذكر سلبيات العمل؛ ومن ثم يتجتّبون الموقف 
الحَرج بقولهم: «بحث ie‏ لا أرى فيه أي مشكلات.» أو يشيرون إلى مسائل بسيطة مثل 
موضع الفاصلات. ورأى الكثير من المعلمين أنَّ جودة هذه النوعية من التقييمات مُبّطة 
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للهمة dda‏ ويتبتًى الطلاب توجهات سلبية ls‏ لدرجة أنهم أحجّموا عن تشجيع الطلاب 
على إلقاء بعضهم نظرة على أعمال بعض 

في الواقع» ما حدّث هنا يُوضّح الفكرة التي أشار إليها (Y° poor‏ في مقاله؛ 
ALI‏ يفتقرون إلى Le‏ يُطلق عليه «مهارة التقييم»: والمعلمون يتمتّمون يقد nS‏ متها 
حيث إننا Ley Gadus‏ عددًا كبيرًا من أبحاث الطلاب ومستوى أدائهم ومشروعاتهم 
وعُروضهم التقديميةء بما يفوق قدرتنا على العد والحصر. ومن واقع جميع هذه الخبرات, 
Ai‏ هذه المهارةء فنحن عرف البحث الممتاز حين نقرؤه, ونستطيع أن تُفسّر ما الذي 
dees‏ تموتكا a‏ يقد واوخ ل Lic‏ انعا مارك Mb‏ ف" ALAN‏ 
التقييمية» لا ينبغي أن نندهش من أنهم لا يُجيدون تأدية هذه الأنشطة كثيراء سواء فيما 
wad,‏ أعمال أقرانهم أو أعمالهم» lily‏ كنا نريدهم أن يُصدروا أحكامًا سديدة ويُقدّموا 
تقييمًا مميرًا + من حيث Ga] Gilad Bagali‏ أن نستعين بالأنشطة المصمّمة لتنمية هذه 
المهازاكة oly‏ نارك الان الخاصة اا ped gig‏ لهم LAS‏ تطبيقهاء وبعد ذلك 
يحت أن GG ets‏ الضكمة dct) Qual‏ هذه الهارات, Gay‏ أن درن لهم 
مبادئ التقييم All‏ لكي [yo‏ تعليقات مفيدة تشجع على تحسين جودة العمل. إِنَّ 
تنمية هذه المهارات ليست بمهمة مستحيلةء ولن نبدأ من الصفر. 

يُشير نيكول وماكفارلين-ديك )3٠١7(‏ - اللذان يُعتبران القدرة على التقييم الذاتي 
سمةٌ خاصّةٌ بِالْتعلّمين الذين يتسمون بالتوجيه الذاتي - إلى أنَّ الطلاب يشتركون بالفعل 
في بعض الأنشطة التقييمية للذات من تلقاء أنفسهم؛ فعلى سبيل المثال: عندما 523 الطلاب 
Éa‏ فإنهم يُقرّرون ما إذا كان طول البحث Gals‏ أم لاء وما إذا كانوا قد استعانوا بالعدد 
الكافي من lily ey‏ ما كانت كتابتهم منطقية ومفهومة» وما إذا كان بحثهم تضمّن 
ERRE E‏ ن الأستاذ يرغب في قراءته. هذه أمثلة على التقييم الذاتي» ليست تفصيلية 
دو a‏ فين pl‏ دا حا ان الطاب تلقو رة نفد عن 
العمل الخاص pgs‏ يُمكننا الاستعانة بهذا الأمر باعتباره نقطة انطلاق» موضحين الطلاب 
كيف ea‏ أنه مسا عرس ا هزه ا لهارا هد فلن تكلم المزيد والحصول على 
درجات أفضل. ويمستوى أفضل من المهارات» يُمكن للطلاب وزملائهم أن يتبادلوا نوعية 
الات | Ps‏ لكحضية موی العمل Sree Tre (eee Wee S|‏ أن تقد 
الطلاب kais‏ مفيدًا ويحصلون عليه يزداد الحافز لديهم للتعاون بعضهم مع بعض 
زيادة بالغة. 
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اختضاراء بالنظر إلى مشكلات وضع التقديرات الدراسية التى نوقشت في موضع سابق 
من هذا alah‏ له علوم .أن تمد nll‏ كرية ol pail aie‏ ا يل ولا 
ينبغي لنا أن نفعل ذلك واضعين في الاعتبار مسئولياتنا المهنية للتصديق على مستوى 
اد ا العلمية: :ولك عل هذا ا أو يكفينا من رر ارت ینف إل 
تنمية مهارات التقييم الذاتي وتقييم الأقران؟ يُحتوي القسم التالي على مجموعة متنوعة 
مق ail al lly SIS ew pastel‏ الدراسية الت ت samy‏ ارات هما 
وسأترك لك حرية النفتيار لتر Lo‏ إذا كانت ode‏ الطرق tiles Calli oll pty‏ عل 
نزاهة عملية وضع التقديرات الدراسية أم لا. 


(Y)‏ الاستعانة EE‏ والواجبات والأنشطة الدراسية 

لتحفيز عملية التَّعلّم 
يحدوقى E Aa a RS ca‏ ج التعليمية المرجوة, والتي 
تعتبر جزءًا متأصَّلَا من تقييم عمل الطلاب» وتُوضُح الأمثلة الواردة Lad‏ يلي كيف يُمكن 
تطبيق المبادئ المطروحة في القسم السايق عن طريق الأنشطة الدراسيةء وكيف يُمكن 


a 


eas yess‏ الواكياة alee, ie) CIN gl aaa SEN‏ العام 
وربما تكون الاختبارات بمنزلة نقطة جيدة للبدء من عندهاء باعتبارها الأشهر والأوسع 


استخدامًا بين جميع أنشطة التقييم الأخرى. 


)1-1( تعظيم النتائج التعليمية المرجوة من الاختبارات 


igh a‏ اراک AEA‏ على نحو Alb‏ ويُبيّن الاختبار 
اکال Le‏ ا الطلاب ومدى إجادة تعلمهم cle‏ ا ا وا عه ال 
متروكة تمامًا للطالب» مُتناسين Git‏ نتمتّع بالقدرة على صياغة هذه الخبرات التعليمية 
باعتبارنا قائمين على تصميمها. ويّمكننا أن نرتب العناصر المختلفة لهذه التجربة ونعيد 
ترتيبهاء وعن طريق القيام بذلك siai‏ طبيعة تلك التجربة التعليميةء وتُوضّح الأنشطة 
التالية Ub‏ لصياغة الاختبارات التي É‏ أكثر على عملية التّعلّم: 

محاضرات المراجعة: لا يُلقى بعض أعضاء هيئات التدريس محاضرات المراجعة 
داخل قاعة الدراسة؛ GY‏ هذا يعني تقليل عدد المحاضرات المخصّصة لشرح المحتوى. 
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السؤال هو ما إذا كان الطلاب يستفيدون أكثر من استعراض المزيد من المادة العلمية 
آم يستفيدون أكثر من فرصة تنظيم المحتوى الذي يجب agale‏ تعلمه لاجتياز الاختبارء 
وتلخيص ذلك المحتوى واستخراج الأفكار الرئيسية منه ودمجها؟ هل ينبغي للطلاب 
أن تعد وا هذا pace‏ وان تددو ae dis SIN‏ ق Sid‏ قي لقان 
ريما يكون الأمر كذلك. هل سيتعلمون القيام بذلك على نحو أفضل إذا ما كانت 
جهودهم legis‏ شخص متخصّص يفهم طريقة تنظيم موضوعات المحتوى؟ الأمر كذلك 
على الأرجح. يشرح فافيرو )۲١٠١(‏ كيف تغيّرت طريقة تفكيره بخصوص محاضرات 
المراجعة قائلًا: «مثل الكثير من المعلمين» تصديت لفكرة التضحية ب «المحتوى» أو وقت 
المادة لصالح محاضّرة كاملة مخصّصة للمراجعة. ويمرور الوقت وبعد تفكير عميق» 
توصلت إلى قرار مفاده أنني إن كنت GEL‏ في أن يصير طلابي قادرين على Jo‏ المشكلات 
se SG‏ فق أن asl‏ لهم LEN Ae Ces‏ وري ليغ القت لكل هذى لكلاف 
(صم:” 

كما أنَّ الشكل النمطى للمراجعات يحول دون استخدامها؛ حيث يراجع المعلم 
الحتوى الذي يتسم بالأممية والصحؤية: ومن ARAL!‏ أن E‏ الطلاب الأسكلة يخصتوضص 
ما يبدو أنهم لا يفهمونه» إلا أنهم غاليًا ما يستغلون الفرصة في محاولة منهم لاستكشاف 
ما الذي سيأتي في الاختبار. فتجد الطلاب يطرحون أسئلة على غرار: «هل سنحتاج لمعرفة 
مفهوم تحليل الفائدة LUSH,‏ من أجل خوض الاختبار؟» أو يطرحون السؤال بصيغة 
أكثر ذكاءً قليلًا: Ley‏ قدر التفاصيل التي سنحتاج إلى معرفتها عن مفهوم تحليل الفائدة 
والتكلفة؟» 

daill طرق أخرى لتحديد شكل محاضرات المراجعة؛ فالمعلم يعرف المحتوى‎ iå 
ولا يحتاج إلى مراجعته» ولكن الطلاب هم مَنْ يحتاجون إلى المراجعة» وينبغي أن تُصمّم‎ 
المحاضرة لكي ينجز الطلاب هذه المهمةء مع وجود المعلم لتقديم التوجيه؛ ويُمكنهم أن‎ 
بمفرده أو في مجموعات» ولكن ينبغي لهم أن يحلوا المسائل» أو يُجيبوا عن‎ US يعملوا‎ 
أسطة الامتحانات السايقة أى كتابة الأسظة المتوقعة في الامتحان أى استنتاج: المفاهيم‎ 
Bes (YAA ond chat rel اکى‎ Lady Lge "الى فوا‎ lel SM Ge deat ll 
الطلاب أهم خمسة حقائق أو نظريات أو مفاهيم من المادة العلمية المقرّر مجيثها في‎ 
هذا الاختبار. ويناقش الطلاب قوائمهم بعضهم مع بعضء ويحسب فافيرو سريعًا البنود‎ 
المذكورة في قوائمهم. وعند اللزوم يُضيف فافيرو المفاهيم التي أغفلها الطلاب» ويتعاون‎ 


= 
أن 
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مع الطلاب على ترتيب الأولويات في AS‏ ويّستعين بالنشاط KÄ‏ جهود الطلاب 
لمذاكرة aal‏ الموضوعات والمفاهيم. 

By‏ السياق ذاته» يستفيد الطلاب من إعداد دليلٍ للمذاكرة ومذكّرات المراجعة 
Lil‏ المعلمون فهم يُعرفون بالفعل كيف يُعَدُون هذه المواد التعليمية. إذني أُحمّل طلابي 
مسئولية عدم تغطية المادة الدراسية داخل قاعة الدراسة. ومن AÀ‏ تتسبّب فكرة الاضطرار 
إلى تحديد ما قد يحتاجون إلى معرفته من القراءات التي لم تخضع ا 
بالغ. ومن أجل مساعدة الطلاب على ales‏ وتخفيف حدة الاضطراب» وزع الطلاب 
في مجموعات aS ES OE‏ الكل محدوفة URS‏ هذه Balt‏ 
الدراسية, esis,‏ بمهمة تحضير ol Sie‏ مراجعة لباقي الفرقة الدراسية. pS‏ هذه 
الذاكزاله قل لادان وها تدعا NEI‏ ل كر ass‏ كوا peat‏ 
تقييمًا للمادة العلمية الخاصة بكل مجموعة. وعدد الدرجات المحتّسبة على هذا النشاط 

Wary‏ أن يطلب من الطلاب» على المستوى الفردي أو الجماعيء كتابة أسظة 
dead‏ ااا و كوا ج dee FE‏ ا AEE‏ 
هذا الأسلوب» لم أكن أدرك القدر الذي 3855 به الطلاب على الإجابات» فهؤلاء الطلاب 
يتذكّرون القوائم والتفاصيلء أحيانًا دون فهم أي سؤال يجيب عنه المحتوى. ويستفيد 
اغلات من كا اا ال Zed‏ فى اتان PSM‏ أخريين؛ فهذا النشاط pana‏ 
على اتخاذ قرار بخصوص ما سيأتي في الاختبار» ويمكن أن ads‏ طريقة تفكيرهم حيال 
نوعية الأسئلة التي سيجدونها في الاختبار. يكتب طلابي jointed‏ أسئلة 435 القدرة 
عل تلكو N‏ اذام aS)‏ وده fli gpl Na ceca‏ مقاردة مادج 
أسئلتى بنماذج أسئلتهم الاختلافاتء وعادة ما gais‏ على الاستعداد للاختبار بمزيد من 
ال ويكوى glee ty‏ فق Sealy We‏ اي ا ly‏ يدون 
أعضاء هيئات التدريس (جرين» (YAV‏ تطوير الطالب لأسئلة الاختبار إلى مستوّى «hel‏ 
مشحّعين الطلاب على ابتكار أسئلة لكل وحدة من وحدات المحتوى» جامعين هذه الأسئلة 
في قاعدة بيانات متاحة للفرقة الدراسية بأكملهاء ثم مُستعينين بعدد كبير من هذه الأسئلة 
في الاختبار. إليك تحذيرًا واحدًا: لا و من الطلاب الذين لم يكتبوا أسئلة اختبارات من 
قبل أن يكتبوا أسئلة جيدة في البدايةء إنها مهارة أخرى ضمن تلك المهارات التي A‏ 
على نحو أفضل حين يُعطى للطلاب بعض التعليمات» وتتاح لهم الفرص للممارسة. 
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الاختبارات: لا aad‏ الاختبارات على التَعلّم العميق ما لم iad‏ الأسلة الطلاب 
على التفكيرء وثمة دليل على أن أسثلة الامتحانات لا تفعل ذلك بصفة مُنتظمة كما ينبغي 
لها. في إحدى الدراسات (مومسين ولونج ووايز وإيبرت-ماي» (VV‏ جمع الباحثون 
اختبارات من 5٠‏ عضوًا من أعضاء هيئات تدريس مادة الأحياء يُدرسون ۷۷ مقررًا 
Burges‏ مختلفًا لمادة الأحياء. وكشف تحليلهم لأسئلة هذه الاختبارات عن نتيجة مذهلة: 
«من البنود الخاضعة للتقييم البالغ عددها ۹۷١١‏ بندًا في هذه الدراسة ... ZAY aiia‏ 
من الأسئلة ضمن المستوى الأول أو الثاني من تصنيف بلوم للأهداف التعليمية؛ أي فيما 
لى بالحعوفة والفهم. و1۷ من cede DUN‏ ضمن المستوى الثالث» وأقل من /١‏ 
من الأسئلة odie‏ ضمن المستوى الرابع أو مستوّى أعلى» (ص5772). تشجع الأسئلة 
التي تختبر استرجاع المعرفة والفهم الطلاب على تذكر التفاصيل واكتساب فهم سطحي 
للمحتوی» وهو أمر نادرًا ما يَحتفظون به في ا 

وجزء من المشكلة هنا مُباشر: الأسئلة التي تشجّع الطلاب على التفكير أصعب 
كثيرًا في كتابتها وصياغتهاء وهذا pads‏ لماذا لا يوجد الكثير منها في بنوك الأسئلة التي 
(goats‏ ناشرو الكتب الدراسية. وهذا ليس بسبب أن أسئلة الاختيار من متعدّد أقل 
تحفيرًا للتفكير بطبيعتها؛ فالأسئلة الخاصة باختبار الاستعداد الدراسي (سات)» واختبار 
القبول بالجامعات الأمريكية (أكت)ء هى Abul‏ اختيار من متعدّدء والكثير منها أسئلة 
في غاية الصعوبة. إذا كانت الاختبارات Ant phó‏ على الطلاب cbf‏ يجب أن Kii‏ 
أسئلة جديدة USI‏ فرقة دراسية جديدة. ويُمكن الاحتفاظ بالأسئلة الجِيّدة إذا كان يمكن 
للطلاب الوصول إلى ورقة اختباراتهم (حين تُعاد إليهم ورقة الاختبار» ومن كَمَّ داخل 
مكتب الأستاذ)» ولكن لا تبقى في حوزتهم. بهذه الطريقةء يمكن إعادة تدوير الأسكلة» 
وعلى مدار السنوات يُمكن تطوير مجموعة أسئلة ومُراحّعتها وإعادة استخدامها. 

وظروف الاختبارات ثابتة das HL‏ الطلاب paias‏ في إطار قيود زمنيةء دون 
إمكانية الوصول إلى مصادر خارجية أو معرفة م متخصّصة. وتحت المراقبة من أجل مذع 
أو تقليل 4055 الغش المتاحة أمامهم. وعندما تتوقف لبرهة وتفگر في الأمر» ريما تستنتج 
أن ثمة Éa‏ زاتفا بعض الشيء بخصوص الطريقة التي تختبر بها ما تعلّمه الطلاب. 
متى تجد نفسكء في أي مرحلة من مراحل حياتك المهنية» مضطرًا إلى إبراز كل ما تعرفه 
خلال خمسين دقيقة» ودون إمكانية الوصول إلى مصدر معلومات أو الاستعانة بالآخرين؟ 
ومن أجل تقليل حدّة التوتر الذي يشعر به الطلاب» ومن أجل جعل ظروف الامتحانات 
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أكثر واقعية alle‏ بعض أعضاء التدريس يَسمحون للطلاب أن يجهزوا قصاصة ورقية 
للغش يُمكنهم الاستعانة بها أثناء الاختبار. وفي إطار مواصفات معينة pda!‏ قصاصة 
الغشء ريما يدرج الطلاب أي معلومات — حقائق ومعادلات ورسومات بيانية واقتباسات 
وتعريفات - يظنون أنهم قد يحتاجون Gall‏ للإجابة عن أسئلة الامتحان. إِنَّ تجميع 
هذه المعلومات يجبر الطلاب على اتخاذ خيارات بشأن ما يحتاجون إلى معرفته» وهذا 
يُساعدهم على تقدير مستوى فهمهم. ويلاحظ جانيك AAA)‏ ص)) المفارقة: Gp‏ ابتكار 
قصاصة ورقية Bue‏ للغش أشيه بنقيض الغشء ألا وهى المذاكرة.» وبعض أعضاء 
هيئات التدريس يجعلون الطلاب يُقدّمون القصاصات الورقية للغش مع أوراق الإجابة 
عن الاختبار» ويّستخدمها أعضاء هيئات التدريس ليُبِيّنوا لكل طالب على جِدَة أو للفرقة 
الدراسية بأكملها أنه كان لديهم المعلومات التى يحتاجونها في القصاصة الورقية: إلا 
أنهم لم يكونوا قايرين على استخدامها. ويُمكن أن يكون هذا تقييمًا مفيدًا في حال إعداد 
الطلاب قصاصات ورقية للغش من أجل الاختبارات التالية. 

في الفصل الثالث. وصفتٌ بعض gila‏ الاختبارات الجماعية. وأوضحت هذه النماذج 
طرقا فعالة لاستغلال الطاقة التي تنتجها تجربة خوض الاختبارات وإعادة توجيهها 
تخو بلوغ نوات gbile‏ . إن مناقشة المحتوى مع الطلاب الآخَرين يُشَجّع على د فهذا 
aces!‏ التفاصيل» pty‏ التساؤلات» ويّقدّمم فرصة مكدّفة للتعامل مع المحتوى. crabs‏ 
الطلاب باستمرار al‏ نماذج الاختبارات الجماعية Jia‏ من الشعور بتوتر الامتحانات أيضًا 
Je)‏ سبيل JE‏ انظر باندي وكابيتانوف. .)5١١١‏ 

وصفتٌ لي ساندر خيارًا لإعداد الاختبار النهائي منحته لطلاب مقرّرات Bole‏ 
الرياضيات (وايمرء (NAAA‏ وهذه الاختبارات النهائية التى Ss‏ الطلاب تخضع 
للتقييم fbs‏ على أمور مثل: تطوير المسائل tis, e283)‏ لأهداف المادة الدراسية), وحلولها 
(متضمّنة احتمالات توزيع الدرجات)ء وقيمة الدرجة المخصّصة لكل مسألة )455 أهميتها 
فيما يتعلق بالمحتويات الأخرى للمادة). وكان الجانب الأكثر إقناعًا في هذا الأسلوب هو 
عدد الطلاب الذين أفادوا بأنهم قضوا Gay‏ أكثر. على نحو ملحوظء في إعداد الاختبار 
النهائي مقارنة بالوقت الذي قد يقضونه في مذاكرة المادة نفسها. 

ومن أَجْل بديل آخَّر مُثير للاهتمام» انظر مقال كارين إليري (V+ +A)‏ الذي يُقدَّم 
oblate dks‏ ل عل SI patil pate‏ اساب اسلو E‏ لسو 
جودة الاختبارات ذات الأسئلة اكقالية التي a aay BORN Gray Ne Gees‏ 
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لإجابات الاختبار للفرقة الدراسية بأكملها (وليس تقييمًا لاختبارات فردية)» GI Sides‏ 
الإجابات لم تكن مُصاغة على نحو جيدء واشتملت على محتويات غير dhe oli‏ بموضوع 
السؤال» وافتقرث إلى المحتوى وثيق الصّلة به وأن مشكلات الكتابة ثرت سلبًا على جودة 
الإجابةء بالإضافة إلى ذلك» قدمث للطلاب نماذج الإجابة عن السؤال المقالي» ثم Sate‏ 
الطلاب الفرصة للإجابة عن اختبار مقالي ثان بأسئلة تحليلية وتطبيقية مختلفةء ولكنها 
على القدر نفسه من الصعوية» eddy‏ الطلاب كلا الاختبارّين: الأول والثاني» ولكنهم 
اكا هة وا أزاموا” تسه و egal ae‏ عل اسا coy‏ 
وستون BUL‏ من الطلاب GLY!‏ عن اختبار ثان» وعلى الرغم من أنَّ الكثير منهم وجدوا 
أن Bahay ease Males  رايتتنلا dale‏ لتو SHOE Jails Ly A! BUL AY old‏ 
الأفضل من الاختبارّين. كما Go‏ هذا المثال — URAL,‏ الأخرى — توجد بدائل لأساليب 
الاختبار التقليدية التي دستعين بها. وهي دستحق الوضع في الاعتبار إذا ما كان الهدف هو 
تعظيم التتافح التعليمية المرجوّة, التي تُعتبر جزءًا hla‏ من تجرية خوض الاختيارات. 

محاضرة تصحيح إجابات الاختبار: Sule‏ ما يستعرض المعلمون الأسئلة التى 
Lis‏ معظم الطلاب في الإجابة عنهاء مقدمين الشرح والتوضيح باستفاضة: وهذا الأسلوب 
ata SI‏ 'فرضة'الاسنتفانة التعليفية YAN‏ كزال: قاكمة معن slg)‏ من ‘MAEM‏ 
Y yale‏ اجون :إل #تصتطيخ الإجابات: GALA {Sly‏ يحتاجون إل ذلك pag‏ 
أكان الطلاب في مجموعات al‏ فرادى» قد يُمنحون الفرصة للبحث عن الإجابات الصحيحة 
وتصحيح أخطائهم» وريما Sias‏ هذا أثناء محاضرة تصحيح إجابات gf GLASS‏ ريما 
يودي الطلاب ikal‏ في المنزل ليُنجزوها قبل حضور المحاضرة التالية. ريما لا ترصد 
درجاتهم حتى يُصحّحوا أخطاءهم» وربما يحصلون على بضع نقاط أكثر إذا ما انتيّهوا 
إلى جميع أخطائهم. 

هذا يقود إلى مسألة فرص الحصول على درجات إضافية مُرتبطة بتجارب خوض 
الاختبارات. لا توجد الكثير من الأبحاث عن موضوع الدرجات الإضافيةء ولكن لدينا براهين 
$53 على أن معظم أعضاء هيئات التدريس يُعارضون بشدة بالغة منح الطلاب الاختيارات 
الخاصة بالدرجات الإضافية (نوركروس وهوروكس وستيفنسون» NAAA‏ نوركروس 
ودولي وستیفنسون» (VAIN‏ عندما اقترحت على مدوّنتي أنه يمكن تصميم خيارات 
خاصة بالدرجات الإضافية لمنح الطلاب فرصة ثانية لتعلم المادة العلميةء كان هناك بعض 
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الدعم, ولكن الكثير من المعارضة www.facultyfocus.com) Las)‏ ۲۰ ولیو .)5١١١‏ 
بقل الخو ي أنه بسن تكوق الزات Sali NL Nae GS RelA‏ 
يَميلون إلى الاعتقاد ob‏ جميع الدرجات الإضافية Jug‏ الحصول عليها — على هذه 
الدرجات» ويُذاكرون على نحو أقل. ولا زلت aji‏ خيارات الدرجات الإضافية الأساسية 
ا Ue Gee‏ ا كافية KET Sie‏ 385 في هذه الأمثلة وقدرتها على 
استغلال حافز تحصيل الدرجات لتحقيق محصلات تعليمية مُثمرة. 

GS‏ ديتير (Ye Y)‏ ورقة فارغة مع ورقة الاختبارات» ويستخدم الطلاب الورقة 
لإدراج dial‏ الامتحان التي لم يستطيعوا الإجابة عنهاء أو الإجابات التي لم يكونوا 
متأكّدين من صحتهاء ويأخذون e Bas‏ مكو ويوتفطو يها كدي المخاضيرة 
التالية؛ وذلك ليبحثوا عن إجابات تلك الأسئلة» pludy‏ الطلاب أوراق الإجابة الكاملة 
وترفقها ديتير ثانيةٌ مع ورق الاختبار خاصتهم» وثّصحُح جميع الإجابات» مانحةً جزءًا 
من الدرجة للأسئلة التي أجابوا عنها إجابة صحيحة في الورقة الفارغة. وفي التعليقات 
الموجودة على pees oat‏ أحد أعضاء هيئات التدريسٍ OS‏ يك يدل SEN‏ 
الاختبار US‏ على جدة Ås‏ ثم يلتقون بأعضاء فريق pla‏ الخاص «age‏ ويُمنحون Gas‏ 
Labi‏ لمناقشة أسئلة الاختبار القصير. ويُسمّح لهم أن by)‏ الإجابات» أو إضافة 
معلومات للإجابات أثناء هذا الوقت» ولكنّهم يُضيفون هذه التغييرات يفلم أحمر يُقدّمه 
لهم المعلم. وفي هذه الأمثلة وأمثلة أخرى مشابهةء يُفيد الطلاب Esle‏ بأنهم يتعلّمون 
الكثير حين يضطرُون إلى تصحيح أخطائهم» أكثر مما يتعلمون حين يسمعون المعلم 
يشرح الإجابة الصحيحة. 

ويمكن أن تصمّم محاضرات تصحيح إجابات الاختبار أيضًا لمناقشة بعض القرارات 
التي اتخذها الطلاب بخصوص الاستعداد لخوض الاختبار» فحضور المحاضرات يَصنع 
فارقاء يمكنك أن تقول هذا للطلاب» ولكنك تجعلهم يستوعبون الأمر على نحو أفضل 
حين تُظهر لهم الدليل. اعرض del‏ خمس درجات في الامتحان» وأحص sse‏ المرات التي 
تغيّبت فيها تلك المجموعة من الطلاب عن حضور المحاضرات» ثم اعرض أقل خمس 
درجات وأحص عدد المرات التي تغيّبت فيها تلك المجموعة عن حضور المحاضرات» ودع 
الحقائق تتحدَّث عن نفسها: عدد كبير من الطلاب لا يدوّنون العدد الكافي من الملاحظات 
ف pala‏ 'تمكتك أن تذكن als‏ أو aise‏ أن aad‏ اح سوال أخطأ الكخير من 
الطلاب dic GLY!‏ ثم sáa‏ تاريخ اليوم الذي تم فيه تغطية تلك المادة العلمية» واطلب 
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الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة به 


Ge‏ جب ALAN‏ أن Gags Ua canal a paella ees al‏ إليه للإجابة 
عن السؤال؟ هل كانوا متغيّبين وحصلوا على الملاحظات من شخص SAT‏ هل يفهمون 
تلك الملاحظات؟ يُمكن لمناقشات سريعة كتلك أن تنتهي بجعل الطلاب يُكتبون بأنفسهم 
مذكرة قصنيزة ذا ول clit)‏ الك تعامكها من هذا Uae‏ الذي اود أن sic La Saal‏ 
EE U AT‏ فق فصل سايق 


)£( تنمية مهارات التقييم الذاتي وتقييم الأقران 


کن Gals cd‏ دراي أو قاط ف Aust pall BULLI‏ أن AST Bind‏ هن هدق posed‏ را 
فالإخقارات تشع Je‏ تخل costal!‏ وامتيعايه US‏ أنها يكن أن فتك انمي 
مهارات AR‏ ويُمكن أن تتضمّن عناصر التقييم الذاتي وتقييم الأقران» كما أوضحّت 
الأمخلة aaa‏ الأمر he dai‏ حين يكون الهدف تنمية قدرات التقييم الذاتي وتقييم 
الأقران؛ فمن المفكن lad of‏ أنشظة a aa‏ ف aaa‏ الوقن 
ا تُحقق تلك الأنشطة haat:‏ تعليضة كوف« R A cya peel‏ البراسية والأنقطة 
التالية i‏ تُوضّح كيف glad‏ هذا tall A‏ المزحوّة نه 

aunts uals‏ الاطلاع oda ge‏ الخيارات .تدش اسول gust ll‏ لهذا الفضل: فلن 
ode‏ الظطرق ALAN aL ty‏ ف Assi‏ التقييم paddy SIA‏ الأقران Ba‏ بتزاهة عملية 
وضع التقديرات الدراسية؟ هل هي طرق تتيح للطلاب تنمية مجموعة مهارات digs‏ 
لا Jad‏ بالمسئولية الأخلاقية التي يتحمّلها المعلمون لمنح شهادة Gand‏ على إتقان المادة 
العلمية ووضع التقديرات الدراسية؟ 


)£-\( التقييم الذاتى: ملاحظة ما أفعله ومدى إجادتى له 


إن Gaull‏ بالقدرة على إلقاء نظرة ناقدة على عملك الخاص يكون أسهل بمجرد أن AB‏ 
É Bs‏ على عمل الآخرينء لا سيما الغرباء إذا كان الطلاب لا يُجيدون الإجابة عن الأسئلة 
lal‏ اسمح لهم أن «يُصحّحواء بضع إجابات (افتراضية أو مجهولة الهوية) لأسئلة 
مقالية؛ لعلهم يقومون بهذا الأمر على انفراد» ثم يقارنون تقييماتهم بتقييمات الآخرين. 
ولقد وجدت أنه من خلال توفير ثلاث إجابات بمُستويات جودة مختلفة» يُلاحظ الطلاب 
Gysdads olay‏ بدقة فعلًا الإجابة الجيدة والإجابة غير الجيدة» ويُمكنهم الاستعانة 
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التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


بتلك النماذج للإجابات ليّشرعوا في تحديد العناصر المعينة التى تصتف إحدى المقالات 
على أنها ممتازة, والأخرى على أنها ضعيفةء وانطلاقًا من هذه النقطة. وبمساعدة celal‏ 
يُمكنهم أن يبتكروا معايير الإجابات الجيدة للأسئلة المقالية في الامتحانات. بالنسبة إلى 
الطلاب» هذه تجربة تنويرية على مستوى عدة جبهات: فالطلاب يُفهمون بمزيد من 
الإيضاح ما الذي «يريده» المعلم في GLY‏ عن الأسئلة المقاليةء وهكذا يدرك الطلاب Gi‏ 
بإمكانهم أن يُصيروا أحكامًا MGs‏ على مدى جودة الإجابةء ويُمكنهم أن يشرعوا في تطبيق 
ما تعلموه» le dag‏ بخصوص الإجابات على إجاباتهم الخاصة على وجه التحديد. 

ترتبط تنمية مهارات التقييم الذاتي ببساطة أيضًا بالجهود الرامية لجعل الطلاب 
أكثر Ges‏ بأنفسهم باعتبارهم مُتعلّمين Kai Asi,‏ للمسئولية حيال القرارات التي 
bán E ELE EN‏ فإذا أنجز الطلاب Galy‏ منزلا بخصوص الكتابة الصحفية 
أو إعداد مذگرات تُلخّص القراءات الَفروضة وتتفاعل معها LS)‏ وصّف باروت وشيري» 
١‏ وكما نوقش في الفصل الخامس) يُمكن أن ينتهي تجميع الكتابات باستعراض 
الطلات يها كتيوه و هران acta atl‏ فصت آل SEE‏ أنكا رهم sgh Sloane iy‏ 
وحين تطلب من الطلاب الكتابة عن مهاراتهم؛ Gila‏ ما يكون من المفيد أن lls‏ منهم 
تحديد تلك الجوانب الخاصة بالمهارات التي تحتاج إلى مزيد من التنمية. ومع واجبات 
دراسية igs‏ يجب أن تُوضّح للطلاب أن «النقاط» لا تُمنّح لأنهم يدّعون بأنهم تعلموا 
والكخين دلق هذه ا el all‏ و ها متم ليع ل مسري ال cal‏ ع 
استدعاء الدليل لإيضاح صحة ادعاءاتهم ودعمها. 

ثمة نوعية أخرى من الكتابات التأمُّلية يُمكن تقديمه بعد إجراء عرض تقديميء أو 
أداء diga‏ أو القيام ch‏ نوع SAT‏ من AL‏ على سبيل الخال | إذا شارك الطلاب 
في مشروع جماعى Ses‏ على مدار عدة أسابيع يتضمّن إنتاج م منتج قابل للتقييم, 
يُمكن أ aR‏ الطلاب التفكير في مدى إجادة المجموعة للعملء iig‏ الفائدة التي 
تحققت بإسهاماتهم وما الذي كا ن بإمكانهم أ pees rete‏ به لمساعدة المجموعة على نحو 
si‏ أستعين في Sale‏ بفزض Gels‏ يي cel Je Aili‏ ,مقابلات شخضية حيت تجري 
lege‏ الطلائية مقا deed ts‏ مم مرشحين توعان للوظيفة؛ ويّختارون Maly‏ من 
بينهم. يُكتب المرشحون للوظيفة تقريرًا يَصفون فيه الإجابات التي ردُوا بها على الأسئلة 
ALLA de gil‏ الشتخصية وَيُقيْمون هده الإحابات: Go pally‏ ذلك كرون كيف انوا 
سيحسنون إجاباتهم لو oS 5b‏ عليهم الأسئلة نفسها. 
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الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة به 


إليك مثالا يُوضُح التفاصيل العديدة الضروريةء في حالة إذا ما اشترك الطلاب 
في عملية وضع التقديرات الدراسية: في الفصل الرابع» أشرتٌ إلى أن الطلاب في Bole‏ 
teal! oleh! Anata‏ الك اها اف وا Llu‏ الاوك نحل فا ال اة وا 
E‏ تقوم فا دومع رمخ gel‏ تفلك المفاسة NI Sos‏ موك التقزيم 
الذاتي» التى أوضحث كيف شاركوا Sule‏ في المواد الدراسيةء واستعانوا بذلك التقييم 
lanl Ustad‏ رأة ركذل ZUG? Glan)‏ امن (ANG‏ لهذة اده ويهيا أن 
يقترحوا أهدافًا تتناسب مع السياسة التي ابتكرثها الفرقة الدراسية وتطوّرها. 

بعد تطوير هذه الأهداف بفترة قصبرةء أحدّد شريكًا للطلاب الذين يؤدُُون هذا الواجب 
الدراسي (تذكر أن طلابي يختارون الواجبات الدراسية التي يوؤدُونها). يتباتل الشركاء 
(GES)‏ أهداف المشارعة افر العافت وي los yey‏ اا شعو BAY GONG‏ 
الشركاء بعضهم Lán‏ ليُسجُّلوا أي سلوكيات خاصة بالمشاركة يلاحظونها. ويدهشني 
باستمرار إلى gÍ‏ مدّى يحفز الأقران بفاعلية تغيير السلوكيات. ويعبّر الطلابء الذين 
لم يتحدّثوا من قبل داخل قاعة dubal‏ عن آرائهم في أول يوم يُراقبهم فيه شريكهم 
في المهمة. تناقش استجابات الطلاب بمزيد من التروّي والسلوكيات المذكورة في أهداف 
المشاركة الخاصة cage‏ وتوجد Logs‏ الكثير من ENE‏ أثناء هدّين الأسبوعين أكثر من 
أي وقت آخر في دراسة المادة. 

وفي نهاية فترة المراقبة dey‏ كل شريك خطابًا لتقييم ما لاحظه. ويجب أن يُقدّموا 
أمثلة محددة؛ فمّمنوع الإطراءات العامة أو الاتواماة «الحامة ee‏ الحطابات. الذي 
leigint‏ جميعها بأنها إيجابية Boling‏ مُشتملة Bile‏ على تشجيع إذا لم يُحقق الشريك 
الأهداف. ثم يستخدم الطلاب هذه التقييمات والتقييمات الخاصة بهم لإعداد تقرير إحراز 
التقدّم. أستجيب بتقييمي التقدَّم الذي أحرزوه لتحقيق أهدافهم» وإذا كان الطلاب على 
passat) T‏ كو ا EEE‏ على التفكير في أهداف تتسم بمزيد من 
الصعوبةء وأمنحُهم الخيار لجعل الواجب الدراسي يستحق المزيد من الدرجات إذا اختاروا 
أهدافًا تتسم بمزيد من الصعوية. 

bs‏ نهاية المادة الدراسية» يُحضر الطلاب مذكرة قصيرة وأخيرة عن التقييم الذاتيء 
وأكرّر مرة أخرىء يجب أن يكون الدليل الوارد فيها محدَّدَاء بما في ذلك التواريخ وأوصاف 
ما أنجّزوه بالتحديد» ويّختتمون agil Sis‏ القصيرة يذكر عدد الدرجات المتوقعة, التي 
مون pail‏ مسلون gale‏ .وقبل se aeai ol Sill ode Lal of‏ الات 
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التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


التي GBF‏ أنهم سيحصلون عليها. أتابع مَنْ منهم يُؤْدّي أي الواجبات الدراسية وأنشطة 
Bull‏ الفراسية ولك من خلال سحل ges‏ التملة الذي abl‏ كله وعد P ER‏ 
تتراوح ما بين خمس وعشر دقائق» وأعرض إجمالي درجاتي على الطلاب» ولكن ما دام 
الفارق بين إجمالي الدرجة التي Liisi‏ الطلاب وإجمالي درجتي في حدود ثلاث درجات, 
أسجّل الرقم الأكبر. في البداية» كنت قلقة بشأن ما إذا كان هذا الأسلوب سيقي ثماره 
al‏ لاء لكن باستمرار (عادة BUL Ao‏ من الوقت)» وعلى مدار عدة فصول دراسية» كان 
الفارق بين الدرجات (all‏ توقعها الطلاب ودرجاتي في خدود ثلاث درجات. وعندما Y‏ 
کون فاك قارف تمل الت الکن م ST‏ من ال افرط Bolg‏ ما ون 
الطالبات أكثر بخسًا لقيمة إسهاماتهنٌ É lis‏ بالطلاب. 

لن أكون صادقة لو لم أعترف بأن هذا الواجب الدراسي So‏ بالعديد من المراحل 
المختلفة قبل أن يصل إلى الشكل الذي وصفته هنا؛ فمن الصعب أن تُنفُدَ واجبات دراسية 
كهذه على نحو صحيح من أول مرة. ولكن انتهى المطاف caly‏ دراسي 281 بأنه حقق 
عد ن Here pe kes‏ قله روفي الطلائ رة موضديهة Pea Pa peri penile‏ 
مُدركين لطريقة مشاركتهم» وفي معظم الحالات ogb‏ هذه التجربة ا المشاركة, 
ووصلت بها إلى مستوّى جديد أدركه الطلاب» وعبّروا dic‏ بكل فخرء وربما يتمثّل أفضل 
شيء على الإطلاق قامت به هذه التجربة هو إتاحة قدر أكبر وأفضل من التفاعل داخل 
Aak G‏ 


(Y-£)‏ تقييم الأقران: ملاحظة أن بإمكاني تقديم تقييم 
مفيد والحصول عليه 


على الرغم من أن كثيرًا من المعلمين يَشْعْرون بالإحباط من مستوى جودة التقييم الذي 
يُقدّمه الطلاب عندما يتبادّلون مع الأقران تقييم بعضهم SLES‏ بعضء GL‏ يُمكن 
معالجة المشكلات الناجمة عن ذلك عن طريق تصميم الأنشطة على نحو أفضلء والاعتراف 
SL‏ مهارة تقديم تقييم مفيد مهارة لا يتحلى بها معظم الطلاب أثناء الدراسة الجامعية. 
ومنذ أن San‏ بقاعدة العشرين دقيقة لشيلي (التي ابتكرتها ي شيلي ريد التي تُدرّس 
مادة اللغة الإنجليزية بجامعة جورج ميسون )د ily.‏ أوصي بها: «أي شيء تُريد الطلاب 
«فعلا» أن يعتمدوا على أنفسهم للقيام به على مستوى عميق من ASLAN‏ وتتشكّك في 


امرض 


الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة به 


أنهم ريما لم يفعلوه من قبلء Gal‏ يجب عليكم أن تفعلوه Lae‏ — داخل قاعة الدراسة ‏ 
لمدة عشرين دقيقة.» ومن أجل إعداد الطلاب لتقييم كتابات الأقران» توصي ريد أن 
تبدأ بابتكار معايير للتقييم ومناقشتهاء 655 نصوصًا «نموذجية» وناقشهاء وخَصّضُ 
وقتًا للطلاب؛ لكي يتمرّنوا على هذه النصوصء ثم شارك التعليقات المناسبة وناقشهاء 
وإخدى Gobi‏ الزاقفة. dst) Gua Lage sal‏ هي vet gla gl‏ أن 
يُشاركوا التعليقات التي كتبها أعضاء هيئة التدريس على أبحاثهم وكانت مفيدة gl)‏ 
غير مفيدة). 

بالنسبة إلى الطلاب الذين تعلموا انتقاد بعضهم كتابات بعضء تقترح ليندا نيلسون 
)3٠٠١(‏ مجموعة من الأسئلة التشجيعية التي لا تتطلّب مباشرة إصدار أحكام» وإنما 
أسئلة تشجيعية يستطيع أي طالب أن يجيب عنهاء بغضٌ النظر عما إذا كان يعرف 
قواعد التخصّص الدراسي أم لاء وهذا يتطلب الاهتمام الشديد بتفاصيل العملء وإليك 
بعض الأمثلة من قائمة أطول بكثير واردة في مقال ليندا نيلسون: ما الصفة أو الصفتان 
(بالإضافة إلى «قصير» أو «طويل»» «جيد» أو «سيئ») اللتان تود اختيارهما لوصف 
عنوان هذا البحث؟ ضع نجومًا حول الجملة التي تعتقد أنها الجملة الرئيسية التي TAs‏ 
فكرة هذا البحث. ضع Éa‏ (بقلم ملون) تحت أي فقرات كان يتعين عليك قراءتها AST‏ 
من مرة لتفهم ما الذي كان يقوله الكاتب. ضع أقواسًا حول أي جمل Lobes‏ ذات تأثير 
وفعالية على وجه خاص. 

يعد اتجاه تضمين نشاط الكتابة في المناهج الدراسية اتجامًا Kus,‏ في الوقت الحاليء 
iais‏ تقييم الأقران واحدًا من الأنشطة الْموصى بها من البداية» نتيجةٌ لذلك» يوجد الكثير 
من المصادر الجيدة التي تحتوي على مجموعة من الأمثلة والنصائح المفيدة» وأحد أفضل 
هاون que GUS ga‏ يوان ا ceell pil‏ كا ن BASSI SLM‏ 
القت الحال (الطبعة Ast‏ الصالرة عام ١١‏ ): 

المثال Leal‏ الذي أذكره هنا يستعين بتقييم الأقران في إطار عمل جماعيء Sale‏ 
ما يعتبر تقييم الأقران بمنزلة وسيلة للوقاية من مشكلة انتفاع بعض أعضاء المجموعة 
من الدرجات الخاصة بالمجموعة من دون أن يّبذلوا الجهد المطلوبء على الرغم من أنَّ 
الجميع لا يوصون باستخدام تقييم الأقران في إطار العمل الجماعي أو استخدام التقدير 
الجماعيء Jas‏ لهذه المشكلة. يؤمن أنصار التَّعلّم التعاوني بأن العمل الجماعي يجب 


0 و 


أن يضم بحيث يتم الحفاظ على عنصر «المسكولية القردية». بعبارة gg yd}‏ تُحسّب 


YY 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


التقديرات الدراسية على العمل الفرديء ولا يتساوى أعضاء المجموعةء الذين لم يَعملوا 
بقدر glais‏ على الأرجح» في هذه التقديرات الدراسية» ومن أجل oak‏ موجز ومنطقيٌّ 
انظر كاجان )5440( 

تتسم Sal‏ في كلا الجانبين بأنها مُثيرة للاهتمام» وتستحق الاطلاع قبل أن 2585 
ما إذا كنت ستستعين بالتقديرات الجماعية وتقييم الأقران. وثمّة مواضع في المنتصّف بين 
الخيارين» وهذا الموضع هو ما انتهيث إليه. pái‏ الدرجة إلى toile‏ جزء يعتمد على 
المنتج الذي تنتجه المجموعة» وكل فرد في المجموعة يحصل على هذه الدرجةء والجزء الآخر 
يتمتل في درجة فردية تعتمد بالأساس على تقييم الأقران. 

في البداية» لا يكون الطلاب متحمّسين للغاية حيال تقييم بعضهم إسهامات بعض 
في المجموعة؛ فثمّة الكثير من التعليقات القائمة على تبادُل المجاملات: «لقد ساهم الجميع 
على نحو متساو في هذه المجموعةء لقد عملنا جميعًا بكد.» وثمة Jo‏ بسيط يظهر في هذه 
الحالك Shia oh gay Vi‏ أعضاء المجموعة إلى تقييم إسهامات الآخرين وتصنيفها؛ حيث 
إنهم يُقيّمونها وفقًا لمقياس مُتدرّج من ممتاز إلى ضعيف, ويُمكنهم أن يمتّحوا أي عدد 
يشاءون من تقييم «ممتاز»» كما أنهم يُصنّفون إسهامات الآخرين بدرجات تتراوح من ١‏ 
إلى »١‏ ولا يمكنهم سوى إعطاء درجة واحدة لكل فرد» أي كل فرد يأخذ إما ١‏ أو ۲ أو ۲ 
وهكذا. 

ويتعامل هذا الحل البسيط مع مسألة مَن الذي عمل dale‏ ومن الذي لم يعملء 
إلا أن هذا الحل لا يفعل الكثير بخصوص تنمية مهارات تقييم الأقران» أو يُوفر للطلاب 
تجربة تبادل التقييمات. ومن الأفضل البدء في تنمية هذه المهارات عن طريق جعل 
الطلاب يستعينون بمجموعة من المعايير لتقييم الإسهامات الخاصة بزملائهم» وعن طريق 
استعراض شامل للأدبيات التربويةء تُحدّد ديان بيكر (Y+ A)‏ السلوكيات الثمانية الأكثر 
شيوعًا التي تستخدم لتقييم إسهامات الأفراد حيال المجموعات وداخلها: 


(\) 

(Y) 

Alle إنجاز عمل ذي جودة‎ (Y) 

)£( بذل الجهدء القيام بالنصيب المحدد من العمل وأحيانًا أكثر من ذلك النصيب. 
(e)‏ 
)1( 
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الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة به 


(V)‏ تقديم الإسهامات المعرفية. 
(A)‏ المساعدة في وضع أهداف المجموعةء وتحديد alg‏ وتكليف الأعضاء بإنجازها. 


eli‏ ديان بيكر نماذج طويلة وقصيرة لتقييم الأقران» مستعينة بهذه المعاييرء ويُعدٌ 
مقالها مصدرًا lies‏ يمكن الاعتماد dale‏ 

Sl‏ تحديد الطريقة التي ages‏ بها أعضاء المجموعة بفاعلية في أداء المجموعة ككل 
يرفع وعي الأفراد» وقي الوقت نفسه يُمكنهم من تقديم التقييم بعضهم لبعض. ويكون هذا 
التقييم مفيدًا AST‏ عندما يكون هناك وقت أمام الأفراد كي يُعَدّلوا سلوكهم. والحصول 
على التقييم بعد الانتهاء من المشروع أفضل من عدم الحصول عليه مطلقًاء إلا أن SL‏ 
تقييم ls‏ بعد أن تبدأ المجموعة العمل يُمكن أن يمنع تفاقم المشكلاتء ويُّحسّن AN‏ 
العام للمجموعة أيضًا. وإذا كان الطلاب مستجدَّين على أنشطة تقييم الأقران» فإنهم 
يستفيدون من وجود mán ales‏ لهم تبادل التقييمات لأول مرة. أجعل طلابي يُقيّمون 
إسهامات كل عضو في المجموعة باستثناء أنفسهم؛ كما آنهم يُجيبون عن بضعة أسئلة 
مفتوحة الإجابات» تخص الأداء العام ا لع ليجات ا النتائج للطلاب 
إلكترونيًاء ثم ألتقي بكل مجموعة» وأبدأ بمناقشة بعض التعليقات على ردودهم على 
الأسئلة المفتوحة» وأسأل عما إذا كان لدى أحد منهم سؤال بخصوص التقييم الذي تلقاه 
ee‏ د أن تناقشه المجموعة. وعادة ما أختتم المناقشة بالحديث قلي عن قيمة مناقشة 
المجموعات بانتظام لعمليات التقييم التي يستعينون بهاء بما في ذلك مدى إجادتهم أو 
عدم إجادتهم للعمل الجماعي. 

ومن الممكن إشراك الطلاب الأكثر خبرة في عملية تطوير المعايير التي سيّستعينون 
بها في تقييم إسهامات بعضهم لبعض. sary‏ تخصيص المشروع الجماعي لكل مجموعة 
وتوفير الفرصة لتطوير فهم واضح لما يستلزمه هذا الأمرء يُمكن أن يُطلّب منهم تحديد 
ما سيتعين على فضا E‏ الإسهام به بصفة فردية لكي تُنجز المجموعة المشروع 
بنجاح. وهنا أيضًا لم يجد مَّن استعان منا بهذا الأسلوب أن الطلاب انتهزوا هذه الفرصة. 
وبصفة dole‏ فإنهم يَبتكرون معايير قابلة للتطبيق» ويُمكنهم تقديم معاييرهم المقترحة 
إليك للمراجعة والتصديق عليهاء إذا كان يُساورك القلق حيال هذا الأمر. ثم إذا استخدموا 
هذه المعايير في تقييم أقرانهم؛ يمكن أن AS‏ الواجب الدراسي بإعادة التفكير من جانبهم 
في مدى ملاءمة تلك المعايير المحدّدة. 


YYA 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


)0( مشكلات التطبيق 
ثمة مشكلتان بخصوص التطبيق يستحقان Bole]‏ النظر فيهما Lin pe‏ على الرغم من إثارة 
Gis‏ المشكلتّين في مواضع أخرى بهذا الفصل: المشكلة الأولى مُتعلّقة بأهمية التقديرات 
الدراسية وتحفيز الطلاب على الحصول على تقديرات جيدة سواء أجاءت هذه التقديرات 
aula‏ ا Nica‏ .الأمرّين من القوى Sales BASN‏ ما تبدو الجهود 
ai atl‏ اتدل Sie‏ يُرگزون yo‏ الل د ذاقنا ¥ هذى col Le] Gaull‏ العلسن 
الدائمة إلى أهمية spl‏ ولا يبدو أن هذه الإشارات تحدث أي فارق يذكر؛ فالصخرة 
تستلزم كثيرًا من GÉ‏ عليها حتى phai‏ في النهاية وتوصيل الرسالة يتطلب الصبر 
والمثابرةء والمعلمون الذين يتبعون التدريس الْمتمركز حول المتعلم يؤمنون بالرسالة» ولن 
يَستسلموا أبدًا. By‏ بعض القاعات الدراسية ومع بعض الطلابء يؤتي الصبر والمثابرة 
ثمارهماء ويّشرع الطلاب في رؤية التقديرات الدراسية AT‏ من و أفضل. 

المشكلة الثانية الخاضة بالتطبيق Glad‏ بالتضميم المدرؤين والمبتكر المطلوب لكي 
Gab‏ الطلاب دورًا ذا أهمية في عملية التقييم» وهذا التصميم ضروريٌ؛ BY‏ التأكيد على 
التقديرات الدراسية يؤثر على موضوعية الطلاب تأثيرا igen‏ ولكن الأمى يسكت ‘staal‏ 
لأنه حين KS‏ أنشطة التقييم الذاتي وتقييم الأقران أهميةء Ófa‏ الطلاب يتعاملون مع 
هذه الأنشطة بمزيد من الجدية. إِنَّ السماح لتقييماتهم LS ol‏ أهمية هو توضيح 
رائع لاستغلال حافز الحصول على تقديرات دراسيةء وتوجيهه نحو اتجاه أكثر إنتاجية 
Sous] LS,‏ عد أمقلة ق هدا الفصل؛ نة طرق لإشراك Al‏ ولكن: يحب أن يكون 
النشاط Gia‏ بحرص Sly‏ بحيث لا يستغله الطلاب لمصلحتهم الشخصية حتى لا 


3 


تتأثر نزاهة عملية التقييم تأثرًا سلبيًا. 
باختصارء استعرضٌ هذا الفصل التغيير الأخير اللازم لجعل التدريس مُتمركرًا أكثر 
حول المتعلم. يجب أن يتغيّر الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة 4s‏ ويَّمنح gya‏ 
الدرجات للطلاب لسببين: لمح شهادة ثيرهن على مستوى إتقان ن المادة العلمية الذي حققه 
اللاي ولاق ماق عمل خض eects: camel‏ فل اللي واف ار التق يراك 
الدراسية a‏ من bali‏ بالنسبة إلى الطلاب (وإلى بعض المعلمين). ويعمل المعلمون, 
الذين يتبعون التدريس المتمركز حول المتعلم» على إحداث توان أفضل بين التقديرات 
القراسية ال هما اران مو ورا اة بحن أن تقر عات ا ايض 


yg. 


الغرض من التقييم والعمليات المرتبطة به 


ا 


ذ ينبغي أن PERO‏ لمساعدة الطلاب على تنمية مهارات التقييم SIU‏ وتقييم الأقران. 
قَدّمَ هذا الفصل الكثير من الأمثلة التي 5,5 كيف يمكن للمعلمين أن ¿ يجعلوا الطلاب 
رگزون على الل ee ee aes‏ 
مو ا لل وو 
التدريس والتعلّم. 

على الرغم من كل ما يحتاج إلى تغيير في هذا المقام — وبالنسبة إلى الكثير من المعلمين 
ما aa A‏ هذا الفصل قد يبدو GAS‏ — فسيظل شىء أساسى للغاية على حاله كما هو؛ 

Ud‏ ا Olsens Nel ge RUN‏ الدراسية الى بحص لين 
الطلاب هى التقديرات التى يستحقونها Shad‏ وقد Go‏ هذا الفصل كيف يتحمّل بعض 
المعلمين تلك المسئولية» وف الوقت نفسه يُركّزون على alaill‏ ويّمنحون الطلاب فرصة 
لتنمية مهارات التقييم الذاتي وتقييم الأقران. 


EA 
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الجزء الثالث 


تطبيق أسلوب التدريس JS pod‏ 
حول المتعلم 


الفصل الثامن 


التعامل مع المقاومة 


يرى بعض أعضاء هيئات التدريس أن aai‏ الداعمة للتدريس المتمركز حول المتعلم 
مقنعة di>‏ وبحماسة Ally‏ يشرّعون في ابتكار الواجبات الدراسية الجديدة» وتطوير 
الأنشطة الدراسية» وإعادة ترتيب السياسات المعمول بها لدراسة المادة. وما إن يّنتهوا من 
عملية التخطيطء حتى يتحمّسوا GLS‏ لبدء تدريس ما يبدو وكأنه مادة دراسية جديدة 
بالكامل. في اليوم الأولء يُقدّمون هذه السمات الخاصة بالمادة الجديدة» مُشاركين طلابهم 
قناعتهم Gl‏ هذه التغييرات ستجعل الدراسة أفضل كثيراء ثم ماذا يحدث؟ لا يتجاوب 
الطلاب معهم بحماسة مماثلة! في الواقع؛ oad‏ الطلاب بكل وضوح أنهم يُفضّلون إنجاز 
المهام بنفس الطريقة المتبعة في معظم المواد الدراسيةء ويغادر المعلمون قاعات الدراسة 
وهم في حالة من الإحباط وخيبة الأمل» بل وتبدو لهم استجابة الطلاب وكأنها إهانة 

وأحيانًا لا يكون الطلاب هم المعارضين الوحيدين لأساليب التدريس المتمركز حول 
المتعلم» بل يعبر زملاء Ligh!‏ بمن فيهم بعض المعلمين ذوي القدر العالي من الأقدمية 
والخبرة على حد lgu‏ عن دهشتهم, هرون رءوسهم» ويُواصلون ذكر قائمة طويلة 
من المخاوف. وتتوالى اعتراضات الزملاء بقولهم: إن هذه الطريقة للتدريس ريما تناسب 
طلاب السنوات النهائية الشديدي الذكاء» ولكن من الذي سيّخاطر بتجربتها مع الطلاب 
المستجدّين في دراسة مادة إجبارية من مواد التعليم العام؟ أو تكون الاعتراضات 
ALAM 0343 — estat Lhe talent‏ اللخاضة gladly‏ النشط ترو ASSN‏ من 
الوقت — أو مُتعلّقة بالمعايير وتأكيد المخاوف الخاصة بتفاقم أهمية التقدير الدراسيء أو 
تأتي الاعتراضات على شكل السيناريو الافتراضي الخاص بخروج الطلاب عن السيطرة 
والاستيلاء على السلطة داخل قاعة الدراسة. وبالنسبة إلى أولئك المستجدَّين على اتباع 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


هذا الأسلوب في التدريس SB:‏ مخاوف الزملاء - بالإضافة لافتقار الطلاب ظاهريًا 
للحماسة - يمكن أن تثير شكوكًا خطبرةء وتزعزع الالتزام العميق pailly‏ بالحماسة 
- الذي استشعروه ذات مرة - تجاه هذه الطريقة للتدريس. 

ua}‏ التعامل مع المقاومة» من جانب الطلاب والزملاءء أصعب عندما تكون غير 
مُتوقعة. والغركن عن هذا الفضل هى إعدادك لتوقعها. ينبغي GY‏ معلم» يُحاول اتباع 
أساليب التدريس التمركز حول المتعلم» أن يعرف مسبقًا أن مقاومة الطلاب وأعضاء 
هيئات التدريس لهذا الأسلوب هو أمر Saas‏ باستمرار. إنه Jad $y‏ شائع ومعتادء وليس 
أسلويًا شائنًا بغيضًا يقتصر على طلابك وزملائك» أو AL)‏ ناجمة عن عدم كفاءتك المهنية. 

الغرض الثاني من هذا الفصل هو مساعدتك على التعامل مع مُقاوّمة JS‏ من الطلاب 
ال ا سوا سوف نتناول المقاومة من كلا الجانبين في أقسام مختلفة في هذا 
الفصلء إلا أن طريقة التحليل المستخدّمة تستعرض النقاط الثلاث نفسها بالنسبة إلى 
كلا الجانبين. Veh‏ يكون التعامل مع EEEE‏ كثيرًا بمجرد أن تفهم ماهية هذه 
المقاومة. ISU‏ يقاوم الطلاب والزملاء؟ ما الذي يُوْجّج الاعتراضات ويُشجّعها؟ ثانيًا: كيف 
تكشف المقاوّمة عن نفسها؟ وكيف تبدو؟ ما الذي يقوله الطلاب والزملاء؟ وهل هذا 
يُشير إلى أنهم يُقاومون الفكرة؟ sly‏ كيف ينبغي للمُعلمين أن يستجيبوا للمُقاوّمة؟ 
وما الذي ينبغي لهم فعله؟ وما الذي ينبغي أن Gosh‏ 

وفيما Gad:‏ الطلابء ثمة أخبار سارّة؛ حيث تُوجد وسائل للتعامل مع افتقارهم 
للحماس وتفضيلهم لطرق التدريس التقليدية؛ وهذه الوسائل تؤتي ثمارّهاء وبمجرد أن 
يتعرّض الطلاب لأساليب التدريس المتمركز حول المتعلم» وبمجرد أن يفهموا الأسباب 
التعليمية وراء ما يطلبه المعلم منهم؛ يتوقف الطلاب عن المقاومة» ويبدأاً sae‏ غير قليل 
منهم بتأييد أساليب التدريس زا هذه. Lad‏ يخص الزملاءء تكون النتائج Abbas‏ 
أكثر؛ فمنذ إصدار الطبعة الأولى من هذا الكتاب» حِرّب عدد أكبر من المعلمين هذه 
الأساليب» وهو = الذي سهّل بدرجة أكبر العثور على زملاء داعمين لأساليب التدريس 
code‏ ولكن كما تشير UA‏ الواردة في مواضع أخرى بهذه الطبعةء لا تزال lel‏ طرق 
لفو aes‏ تنام عق Longs alll‏ المتخلمة ولا يرال ان الذين لم و ا 
من هذه الأساليب» يتملكهم الشك. وأظن أن معظمنا قد يتفق في الرأي على أنه من الأسهل 
إقناع الطلابء ولكن عندما يبدي الطلاب أو أعضاء هيئات التدريس المقاومة» من الجيد 
أن ندرك رد الفعل ونتفهمه؛ بل والأفضل أن يكون لدينا بعض الأفكار بخصوص التعامل 
مع رد الفعل هذا. 


N? 


ver 


التعامل مع المقاومة 
)5( لمانا يقاوم الطلاب؟ 


sil‏ خضعت مقاومة الطلاب لدراسة الباحثين وكتب عنها أعضاء هيئات التدريس الذين 
مروا بالتجربة. وعلى الرغم من وجود عدد أكبر من الأبحاث التربوية» فإن مقالي المفضل 
عن هذا الموضوع ظل كما هو؛ ألا وهو مقال كتبه فيلدر وبرنت )1447( تحت العنوان 
الملائم «القيادة على الطريق الوعر نحو التدريس المتمركز حول الطالب». وإلى جانب 
النسخة الموجودة في ملفاتي Gal‏ نسخة ثانية في حافظة ملفات اليوم الأول للدراسة» وهي 
نسخة مُتهالكة يكاد يكون تحت كل سطر بها cba‏ وأقرؤها في كل مرة أستعدٌ فيها لإلقاء 
er‏ وفيما يلي نقطة من النقاط 0 الكثيرة المذكورة في هذا المقال: «الأمر لا يتعلّق 

الدريس ا يُحقق نجاحًا عندما Gib;‏ تطبيقًا صحيحًاء بل 
E ener‏ تشهد على ذلك بجدارة So‏ من الأدبيات التربوية وتحاريثا 
الشخصية. المشكلة هي أنه على الرغم من أن الفوائد المقترحة حقيقية وملموسةء فإنها 
ليست فورية ولا تلقائية؛ فالطلاب, الذين Quod‏ عليهم معلموهم كل شيء يحتاجون إلى 
معرفته منذ الصف الأول بالدراسة وما بعده من صفوفء لا يُقَذّرون بالضرورة سحب 
هذا الدعم منهم على نحو مُفاجئ» (EV G2)‏ 

يأتي ذكر مقاومة الطلاب لأساليب التدريس المتمركز حول المتعلم على تطاق واسع 
في الأدبيات التربوية المنشورة قبل إصدار الطبعة الأولى ويعدهء وتذكر عدة تقاريرء 
بالتفصيلء الاعتراضات الخطيرة والمتواصلة من Gils‏ الطلاب؛ وهى اعتراضات ممتعة 
للقراءة برغم أنها مخيفة بعض الشيءء وهذا الحد من المقاومة الذي كر هؤلاء الباحثون 
ليس الحد الطبيعي؛ ففي مقالٍ كتبه نويل (5 Sib (Y+‏ في تقديره الشخصيء عدد كبير 
خا Gye‏ أساليب التدريس المتمركن حول المتغلم:يبعجالة شديدة: :وق مقال ST‏ ذكرت 
شيريل ألبرز (Y4)‏ أنها أعادت تصميم أحد مقرّرات المستوى الرفيع التي يتوقع فيها 
تحلي الطلاب المتفوقين بقدر أكبر من التوجيه الذاتي. ولكن ما أثار دهشتها GI ES‏ 
الطلاب عارضوا بشدة دراسة هذا المقرّر. لقد افترضت شيريل ألبرز أن الطلاب المتفوقين 
سيكونون مُقبلين على الخبرات التعليمية التي Dan‏ إدارتها وتنظيمها على النحو الذي 
ورغيوتة وق كلذ القالنة: ملل QUIS‏ السب وواد أن Called‏ التدزيس rail‏ كن خول 
المتعلم, التي استعانا بهاء أثارت سخط الطلاب كثيرًا. إِنَّ نشر مقالات صف محاولات 
المعلمين» التي لم تحقق نجاحًا ساحقًاء يتطلب شجاعة. بالإضافة إلى lS‏ فهي GSS‏ 


EV 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


ببراعة بمقدار ما يُمكننا تعلمه من الأخطاءء وأتمنى أن يستطيع عدد أكبر Ge‏ الكتابة عن 
oo eal‏ ال الس كلذ LAs go LS gud‏ لها وار من Ola‏ وو مز 
الأسقاضة ف الفصل اك الاي كمرك NSN‏ التطويرية: 

hats‏ رد الفعل الأكثر نمطية للطلاب حيال أساليب التدريس الُْتمركز حول المتعلم 
في المقاومة المبنية على أربعة أسباب» والأسباب جميعها مُترابطة» وقد تكون لها آثار 
تراكمية» ومن LAÍ pall‏ أن نلاحظ أن أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم ليست 
الجانب الوحيد الخاص بعملية التدريس الذي يُشتهر بإثارة مقاومة الطلاب؛ فجزء من 
المقاومة للجوانب الأخرى الخاصة بعملية التدريس Gites‏ من هذه الأسباب LAÍ‏ 


)1-1( أساليب التدريس 5S poll‏ حول المتعلم تتطلّب المزيد من العمل 


تقتضي هذه الأساليب المزيد من العمل من جانب celati‏ ولا سيما أثناء مرحلة التصميم 
ولكن تأتي مقاومة الطلاب بسبب أن هذه النوعية من أساليب التدريس تعني بالنسبة 
إليهم إنجاز المزيد من العمل» وعندما يتعرض الطلاب لهذه الأساليب لأول Bye‏ يَشعُرون 
al‏ يُطلّب منهم تأدية alge‏ المعلم. لنفترض أنك تُريد من طلاب أن Ip pds‏ خمسة أمثلة 
وصح التطبيق العملي لإحدى النظريات التي شرحتّها لهم؛ فبالنسبة إلى الطلاب» Sas‏ 
الطريقة الأسهل والأكثر فاعلية للحصول على تلك الأمثلة في جعل المعلم يسرد ÁS‏ لها 
في مذكرة Sb‏ تحميلّها من شبكة الإنترنت» ومن الأصعب كثيرًا بالنسبة إلى الطلاب أن 
يجتمعوا بإحدى مجموعات الأقران ويبتكروا هذه ABA‏ ومن يدري إن كانت هذه ABA‏ 
«صحيحة» أو أنها الأمثلة التي ستأتي في الاختبار؟ هذا شكل من أشكال مُقاوّمة العمل 

وهذه المقاومة لها سبب وجيه من وجهة نظر المعلم (ونتمنّى يومًا ما أن تكون من 
وجهة نظر الطلاب كذلك)؛ فهي دليل على GI‏ أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم 
ol pad‏ الظلا E‏ يذل قاري A EE pauge‏ وكا لوف في 
الفمتل ااب هنما ديدس الت ABN‏ فة انمه تنا عجو من لم الي 
وتُعلّمهم كيف OSS‏ الأمثلة. ومع وجود تقييم وتوجيه من جانب alll‏ يمكن أن 
يتعلم الطلاب أن يَبتكروا أمثلة رائعة. 


puo 


YEA 


التعامل مع المقاومة 


fied (Y-3)‏ أساليب التدريس jS yai‏ حول المتعلم تهديدًا 
يقاوم الطلاب هذه الأساليب أيضًا لأنهم يخافون؛ فما يَحدث في معظم المواد الدراسية 
- وبالطبع ما قد حدث طوال معظم مراحل تعليمهم - هو الشيء نفسه؛ حيث يُملي 
المعلمون على الطلاب ما يفعلونه. إنه الروتين المألوف» وهذا ما يتوقعه الطلاب حين 
يشرعون في دراسة مادة Basse‏ إلا أنهم يَدخلون محاضرة هذه المادة ويّكتشفون أن ما 
digi pai‏ بالفعل ويَّشعُرون بالارتياح تجاهه يحل محلّه شيء جديد. لقد فتّح هذا المعلم 
GL‏ تخرج die‏ جميع أنواع السياسات والممارسات والواجبات والتوقعات الجديدة. ما 
الذي يُفترّض أن يَفعله الطلاب؟ من المسئول عن ماذا في اللحظة الراهنة؟ ترى ما الذي 
يريده هذا المعلم؟ 

هذه التغيّرات تُخيف نوعيات مختلفة EE WNL NLL a‏ حتفو 
نجاحًا WIL‏ في النموذج SU‏ من AR‏ فهم يَعرفون آليات عمل هذا النموذج» وما 
الذي يجب dled agile‏ للحصول على تقديرات دراسية جيدة. Lol‏ في هذه المادة الدراسيةء 
فالقواعد تكون مختلفة؛ فمعظم الطلاب يَشعُرون بالإحباط والغضبء حيث إنهم لا 
يرغبون في الاضطرار إلى فهم قواعد ممارسة لعبة جديدةء والطلاب الذين لا يتمتعون 
بالثقة في النفس يخافون LAT‏ ولقد استقى كيلي وشيمبرج وكويل وزينباور )5440( 
— الذين يصفون مقاومة تعلم مهارات التفكير النقدي ويّرصدون مقاومةً مُماثلة 
للأساليب الأخرى الخاصة بالتدريس الْمتمركز حول المتعلم - تفسيرهم من أدبيات العلاج 
النفسي: ««يُلزم» US‏ من مُعلمي التفكير النقدي والأطباء النفسيّين طلابهم/مرضاهم: 
الذين يُعانون Bale‏ من الافتقار إلى الثقة بالنفسء بتحمُل المسئولية, والتحلي بتوجيه 
الذات» ومن ثم يجب على الطلاب /المرضى أن يُجربوا أشياء لا يُجيدونها بعد. إِنَّ الاعتماد 
على الذات يدلا من الاعتماد على الشخص المتخصّص هو أمر مخيف؛ فأن تصبر مفكُرًا 
نقديًا أو متلقيًا Keb‏ للعلاج النفسي يعني خوض المخاطرةء والتصدّي للمّخاوف المرتبطة 
بالفشل»والخوف So‏ الخوو ل صن 1141 ): 

عندما يكون الخوف هو ما يجعل الطلاب يُقاومون هذا الأسلوب للتدريس» LASS‏ 
المقاومة من مُعتقدات الطلاب في أنفسهم كمتعلمينء فالأمر ليس مسألة اعتراض الطلاب 
على واجب Gels‏ أو سياسة gl‏ توقع جديد في de‏ ذاته» وإنما هو خوف من أن يكونوا 
عاجرين عن تنفيذ ما ae‏ منهم تأديته. 


5. 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


(Y-Y)‏ أساليب التدريس التمركز حول المتعلم تتضمّن وقوع خسائر 
يلاحظ كلوس (1995). الذي Quasi‏ تفصيلًا مقاومة الطلاب للتنمية الفكريةء أنه كلما 
انتقلت من مستوّى معن للفهم إلى مستوّى Gla GAT‏ ثمة شينًا aeai Gaby aii‏ 
وكتب يقول: «يجب pales Like‏ أن Sa‏ أن gaill‏ يخلق الشعور بالخسارة لدى 
الطلاب» خسارة حالة اليقين التي تدعمُهم Éis‏ لهم ÉS‏ في alle‏ يزداد تعقيدًا وإزياكاء 
(صه١١6٠١).‏ 

يستطيع معظمنا أن يتذكر مراحل من رحلتنا نحو quill‏ حين أدركنا في النهاية 
أن الأمر كان بأيدينا؛ أي إنه يجب علينا أن نتخذ القرارات بأنفسناء أتذگر حديثي مع cal‏ 
ذات مرة Lec‏ كان يبدو قرارًا Lage‏ ومبهمًا للغايةء سألته عما ينبغى لي ali‏ فقال لي إنه 
قد plat‏ لي النصيحة ويشاركني رأيهء ولكن يتعيّن ge‏ أنا الاختيار. أتذكر بكائي بعد أن 
Sad,‏ سماغة الات كان Ge‏ الأسهل GES‏ أن خرن te Los ally‏ فف 

تأخذ أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم الطلاب إلى مستوّى جديد من المسئولية؛ 
فيصيرون مسئولين عما Saas‏ بعد ذلك وما لا يحدث. كتّب sol‏ طلابي في دفتر يومياته 
Go‏ اذه TE‏ يديك Gas LS‏ أظن اهرسفي أن Gao‏ فلي ذلك 
ولكنَّ هذا لم يحدّثء إنني أفتقد شعور اتخاذ القرارات بالنيابة E‏ فالقاعات الدراسية 
التي aS‏ فيها المعلمون جميع القرارات هي أماكن asi‏ أمانًا وبساطةء ولعل الطلاب 
يتفهّمون من الناحية الفكرية أن الأساليب الجديدة 5523 تنمية مهاراتهم الشخصية: إلا 
أن الشعور بالخسارة هو شعور عاطفي يأخذ شكل المقاومة من جانب الطلاب. 


)5-١(‏ بعض الطلاب غير مُستعدّين لبعض أساليب التدريس 
المتمركز حول المتعلم 

يتناول الفصل التاسع المشكلات العقدة الخاصة بالتطويرء Ley‏ فيها المشكلات الخاصة 
بكيف Lb‏ الطلاب لتحمّل تزايد حجم المسئوليةء والتحلي بالاستقلاليةء ثم ندفعهم نحو 
ذلك. إِنّنا نبداً من نقطة الصفر تقريبًا مع الكثير من الطلاب؛ فهم مُتعلَّمون اتكاليُون 
للغاية» وعدد كبير من الأنشطة والواجبات الدراسية والسياسات المذكورة هنا وفي مواضع 
أخرى بالأدبيات التربوية يتطلّب مستوّى Lies‏ من النضج الفكريء ربما لا يتحلى به 
الطلاب بكل بساطة. إننا لا نبدأ في إطعام الصغار fabi‏ صلبة قبل أن يكونوا Cadets‏ 


Yo: 


التعامل مع المقاومة 


لذلك» فإذا فعلنا ذلك قبل الأوان ستندم Sale‏ وهذا هو الحال مع الطلاب الذين لا 
يألفون هذا الأسلوب في التدريس؛ ومن ثم يُقاومون هذا الأسلوب متححِّجين Sale‏ بأنهم 
لا يستطيعون القيام بما نطلبه منهم. والأمر يتطلب التحلي بالحكمة لتمييز ما إذا كانت 
المقاومة اعتراضًا على بذل المزيد من الجهدء أم نابعة من الخوفء al‏ الشعور بالخسارة al‏ 
أنها بمنزلة اعتراض مبرّر لشيء لم يستعدً الطلاب بعد للتعامل معه. ويتستعرض الفصل 
التاسع المشكلات التطورية المرتبطة بأساليب التدريس الْمتمركز حول المتعلم» ويقترح 
أنشنظة تمل مقاطل EASE‏ دة للد بحن عفر ها I Wake‏ الظلات ف لها مركلة 
المتعلمين الناضجين من الناحية الفكرية. 


(Y)‏ إدراك المقاومة 


أحيانًا تكون اعتراضات الطلاب واضحة Ie‏ بحيث لا يمكن إغفالهاء ولكن في أحيان 
أخرى يُعَبّر الطلاب عن المقاومة بطرق لا تبدو بالضرورة أشبه بالاعتراضات على هذه 
الأساليب؛ فعلى سبيل «JEU‏ طلابي لا يقولون ae!‏ معترضون على واجب دراسي معين» 
إنما 493853 انتباههم على التفاصيل» ويطرحون سؤالا تلو الآخرء أسئلة سهلة؛ بل أراها 
من وجهة نظري Atul‏ عبثية» وعادةً ما يُصاحب ذلك تعليقات منهم مفادها أنه لم يُطلّب 

لقد sie‏ كيرني وبلاكس عدة أنواع مختلفة للمُقاومة؛ وأثبتا انتشار مقاومة الطلاب 
على نطاق واسع لجوانب كثيرة من عملية التدريس (انظر المصدر المنشور عام AAAY‏ 
الذي لخص عدة دراسات لهما). ولم تقتصر دراستهما على مقاومة أساليب التدريس 
المتمركز حول المتعلم» وإنما أوضحت الأنواع الثلاثة التى حدّداها للمقاومة كيف تبدى 
مقاومة أساليب التدريس JSI‏ حول المتعلم Bole‏ 


)¥-\( المقاومة السلبية الصامتة 


Sule‏ ما يظهر هذا النوع من المقاومة على هيئة شعور غامر بلامبالاة وافتقار للحماسة, 
كنا edged tally‏ سايق دي LY LANA‏ ينكل EAS EES‏ 
قاعة الدراسة» وبعد أن أظنَّ أن الجميع يستوعبون ما عليهم إنجازهء أقول لهم: «حستاء 
[pill‏ وكؤنها خو عات ادم US‏ متك Laat gf SVG po‏ مق الرملاء CaS‏ 


Yo\ 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


لقد Sled‏ ذلك في محاضرات لم sal‏ فيها Gi‏ استجابة ملحوظة على الإطلاق؛ Sus‏ يَجلس 
الطلاب وحسب ينظرون GI‏ ثم ينظرون إلى الساعةء أو يَنظرون خارج النافذة. «أريدكم 
أن تكوّنوا مجموعات ... من فضلكم اجلسوا على كراسيكم في ذائرة: وتأكّدوا من Ei‏ كل 
فرد في المجموعة يعرف الآخّرين جيدًا.» Lays‏ يلقى هذا الطلب أقل استجابة ممكنة على 
مستوى «الكم والكيف»؛ فبعض الطلاب يشرعون في تبادل النظرات فيما بينهم» طارحين 
Gols ljus‏ في تردد: «أثريد الانضمام إلى مجموعة؟» ورغم cell‏ لا أحد يُحرّك كرسيّه. 
في تلك اللحظة؛ أتجوّل داخل قاعة الدراسة مبتسمةٌ 3 مرح غير مُدركة ظاهريًا لهذه 


a‏ الجميية مانا عن الحماسة وبالتاكين عي hidat a‏ لهم: «اجتمعواء 
اجتمعواء هيا يا شباب» أين المجموعة؟ حستاء 15053 وك ... أترغبون أن أكوّن لكم 
بعص المجموعات؟» 


غير أنَّ رسالتهم واضحة تمامًا: «لا نريد أن MAE‏ إلى مجموعات.» Sly‏ لم يُعبّر 
أحد صراحة عن هذه المقاومة» ثمة نسبة أقل من المخاطرة عند توصيل الرسالة بطرق 
غير لفظيةء فإذا سأل alali‏ أحد الطلاب Íu‏ مباشرًا على غرار: «ما المشكلةء يا فريد؟» 
فقد il Sh‏ على هيئة إنكار شفهي صريح بقوله: «لا توجد مشكلةء سأنضم إلى هؤلاء 
الشباب.» والمقاومة السلبية بمنزلة طريقة للاعتراض دون Joss‏ المستولية تجاه القيام 
بذلك» وهذا يضع المعلمين ad abel‏ من نوع خاص؛ GY‏ بإمكان الطلاب أن hei‏ عدم 
وحود اعتراضات. 

بالإضافة إلى هذه الحالة من اللامبالاة والافتقار للحماسة» تظهّر المقاومة السلبية 
في أشكال أخرى؛ مثل الأعذار والْبرّرات. لا يفعل الطلاب ما يطلبه منهم المعلم» ولكن 
بدلا من أن bated‏ عن شعورهم» يقدمون الأعذار والمبرّراتء مثل: «كان Gal‏ اختباران 
آخران.» «اضطررت للعمل لساعات إضافية.» أو ريما لا يذعن الطلاب» ولكنهم يتظاهرون 
بالطاعة؛ حيث adai‏ يكوّنون مجموعة ويُدردشون في Sy‏ عن أي شيء ما عدا المهمة 
المطلوية منهم» أو لعل الطلاب يُقاومون في سلبية عن طريق رفض ASLAM‏ وقد OSS‏ 
على أتم الاستعداد داخل قاعة الدراسةء ولكتهم يرفضون طرح الأسئلة أو الإجابة عنهاء 
ولا يرغبون في إجراء تواصل بصري مع المعلم. وبالنسبة إلى المقاومة السلبيةء تتضح 
الاعتراضات عن طريق السلوكيات» باعتبارها النقيض للتعبيرات اللفظية؛ أي نوعية 
القضرفات ال يكن لطاب إنكارها أو وها عل هكين ,ما كان E‏ 
PERAR‏ 


التعامل مع المقاومة 
(Y-Y)‏ الطاعة الشكلية 


إذا تجاقل المعلنون" القاومة الشلبية Sl!‏ وتظاهروا al agils‏ يقهموا الرسالة فار 
الطلاب عادة ما يُخاطرون ويقاومون عن طريق تنفيذ Tagil‏ على نحو سيئ أو م 
بهمة BSG‏ أو تنفيذها بسرعة Ma dilly‏ خاصة إذا [gid Le‏ أنهم ريما يتصرفون قبل 
موعد انتهاء المحاضرة. وعلى الرغم من أننى لست BS bbe‏ من قدرة الطلاب على إدراك 
السبب وراء تصرّفاتهم: GL‏ طريقة تفكيرهم في الأمر تسير على هذا النحو: «إذا LST‏ 
shee‏ دون المستوى» أو أدّينا بالكاد ما تريده المعلمة» بالكاد وحسبء فربما تفهم من 
تلقاء نفسها أن هذا الأمر لا يؤتي ثماره Lids‏ ولن تحاول تكراره مرة أخرى.» ليس من 
الول »يما أن کا كان lan‏ الع مق رو AGI‏ رد فعل هتاذوا من نطلا 
ليس لديهم خبرة في العمل الجماعي أو لا يتمتّعون بمستوّى جيد من مهارات العمل 
الجماعي» ومن A‏ لا يعرفون كيف oati‏ المهمة على نحو جيده أم أنه شكل آخر من 
أشكال المقاومة. أحيانًا أعتقد أنه مزيج من الأمرين. 

كنا خطور الطافة الشكلية سا معد طون احرف is‏ تعفر الطلاى Sati‏ 
وهم على أتمّ استعداد لهاء ولكنهم لا يُريدون أن يكشفوا الغطاء Loc‏ يَعرفونه بالفعل؛ 
paai‏ يُتمتمون بثلاث كلمات I,‏ على سؤال خادع ذي إجابة مفتوحة. Oadby‏ جزءًا من 
الواجب Lgl!‏ ولكن Y‏ )4945 كلهم وربا يكون الظالن دكا Uta‏ ويتمتم بالقدراتفه 
ولكنّه يقاوم من خلال Ji‏ أقل مجهود فقط. وأحيانًا تأتي الطاعة الشكلية على هيئة 
الاإستهراق: ق التفقاضيل ASL ol‏ كطرح UA‏ ال لا ppg‏ يخصوكن Le‏ تريد-منا أن 
vals‏ او أشاليب مدفلة ا رح ate‏ تتسيرية طبع call NI‏ عن Sh‏ 
التركيز Yo‏ المهمّة ولكتهم يُعترضون Ge‏ طريق الإقراط في مناقشة المهمّة» pong‏ ذلك 

كل اليه أن نضع في الاعتبار التمييز بين ما إذا كانت المناقشة المتواصلة لأحد الواجبات 
ÉS EA‏ شکلد من أشكال المقاومة, أم ما إذا كان الواجب الدراسي محيرًا وغير 

ضح بالفعل. والمعلمون الذين يتسمون بالحكمة لا يعتمدون على الافتراضات» بل إنهم 

يسعون للحصول على المزيد من التقييمات من جانب الطلاب. 


das poll المقاومة‎ (Y-Y) 


الخبر السا بخصوص المقاومة الصريحة هو أنك لست مضطرًا إلى التساؤل عما إذا 
كان هذا التصرف بمنزلة مقاومة Y pl‏ فالرسالة واضحةء وعادةً ما als‏ توصيلها بقدر 


yor 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


من الانفعال» وأحيانًا بالكثير من الانفعالات. وفي أفضل السيناريوهات الممكنةء يمر عليك 
الطالب المستاء أثناء ساعات العمل في مكتبك ليُعيّر عن اعتراضاته» غير أن أفضل هذه 
السيناريوهات لا Bale dues‏ وهذا هو الخير السيئ بخصوص المقاومة الصريحة؛ حيث 
تجد الطلاب يُعبُرون صراحة عن هذه المقاومة داخل قاعة الدراسةء ويُصرّحون بها في 
Gay‏ فونه ويتحتؤى مزسالتهم دون gil‏ كار من OBIE ages peut cous‏ 
كا نتودع المفلتون اكرون عا أن od ath‏ الطويقة العمل اا pls‏ 
إلى التفكير في الإجابة؛ فأنت تعرف الإجابة. لماذا لا تخبرنا بها وحسب؟» وربما يكون 
الطلاب SUSI‏ الذين يدفعون مصاريف تعليمهم الخاصء على درجة بالغة من العند 
Selly‏ دما اف :مكو ال oe‏ ج من Sox Gp agi UBM‏ 
من العمر ثمانية عشر Kile‏ مثلًا. كما قال لي أحدهم ذات مرة أمام باقى الفرقة الدراسية: 
Lh‏ لا أعرف الكثير عن هذا الموضوع» ولكني أعرف أنه ليس Gal‏ .وقت للجلوس مع 
حفنة من الأطفال الذين يَعرفون قدرًا أقل he‏ عن هذا الموضوع.» أو تسمع اعتراضات: 
كالتعليق الذي سمعه أحد زملائي من طالب لديه: «إننا نعرف السبب وراء إجبارك لنا 
على العمل الجماعي؛ فهذا يوم من الأيام التي لا يكون لديك وقت فيها للتحضير قبل 
المحاضرة.» أو رسالة البريد الإلكترونى التى تلقاها أحد الزملاء ga SU‏ التى cle‏ بها 
هذا الاعتراض: Gules‏ أن تفهم أن معظم الطلاب يتعلمون على نحو أفضل حين يُلقي 
المعلمون المحاضراتء وفرقتنا الدراسية ليست استثناءً من القاعدة.» 

يوجد رد جيد lie‏ على كل هذه الاعتراضات» ولكنه لا يخطر على lags WL‏ في 
اللحظة التي يُعبّر فيها أحد الطلاب الساخطين عن اعتراض يوحي بأننا ربما لا نقوم بما 
يعتقد الطلاب أنه يجب علينا القيام به. إن AS‏ توجه دفاعي في هذه المواقف هو رد فعل 
طبيعي LU‏ ورغم أن الهجمات تبدو old‏ طابع شخصيء فإنها ليست كذلك؛ فائُقاومة 
تعتمد على أسباب لا تتعلق بالمعلم» كما أوضحنا في القسم السابق» ومن OLE‏ فهم SS‏ من 
الأسباب وراء المقاومة والأشكال التى تظهر بها هذه المقاومة أن يَجعلنا نستعدٌ للتفكير 
في ردود الأفعال» ومن ثمَّ نبحث عن إجابات تُساعد الطلاب على التعامل مع مقاومتهم. 


(Y)‏ طرق التغلب على المقاومة 


Lai‏ طريقة للتعامل مع المقاومة هي التواصّل؛ أي إجراء حوار Se‏ ومفتوح بين جميع 
الأشخاص المعنيّين: أفرادًا وجماعات على de‏ سواء. وفيما يلي» أصف أريع طرق للتواصّل 


Yok 


التعامل مع المقاومة 


اللازم» وأقترح أن التعامل مع المقاوّمة يكون في أفضل صوره عندما يّستعين المعلمون 
JS‏ هذه الاستراتيجيات الخاصة بالتواصلء ومن المهمٌ أن نتذكّر أن التغلب على المقاومة 
ليس مهمة يُنجزها المعلمون من أجل الطلاب» وإنما هي مهمة يعملون عليها لمساعدة 
الطلاب على إنجازها بأنفسيهم. 


(Y-Y)‏ تواصّل بوضوح» وعلى نحو متكرّرء بخصوص السبب وراء 
استخدام أساليب التدريس الüتمركز‏ حول المتعلم 


pads‏ المعلمون» الذين يتبعون هذه الأساليب» Gaull‏ التعليمي وراء ما يطلبون من الطلاب 
cab‏ إنهم لاايفترضؤن أن SLUM‏ الكامنة gf‏ افوا المتوقعة من als aly bib‏ 
أي شفاط be‏ :واضنهة بالك nll Jf‏ وقد قتعم ABA’‏ مخ pals‏ التجاري GLEN‏ 
أن الأمر ليس كذلك؛ فعادةً لا يَقضى الطلاب المزيد من الوقت (أو لا يقضون ds‏ على 
الإطلاق) في التفكير في السبب الأساسي وراء الأنشطة أو الواجبات الدراسية أو السياسات 
المتّحبة لدراسة المادة. إنهم عُرضة أكثر للتركيز على التقديرات الدراسية والخاوف الأخرى. 
مثل محاولة فهم ما يُريده هذا المعلم» لا السبب وراء رغبته في ذلك. 

علاوة على ذلكء لا plas‏ المعلمون عادةً السبب وراء ما يَطلبونه من الطلاب» وقد 
يندهشون من الجهد الذي يجب عليهم di‏ داخل القاعات الدراسية التي giS‏ هذه 
الأساليب. فلا يجب شرح السبب وراء الواجبات الدراسية الجديدةء والأنشطة غير المألوفةء 
والسياسات المختلفة بطريقة منطقية 8 وخ کا 5 المعلمون Bale‏ بل 


يجب أن pS‏ بطريقة مقنعة أيضًاء ن يحاول المعلمون أن «يُقنعوا» الطلاب 
SAL‏ 8 أو على الأقل يُقدّموا الأسباب ane‏ - لتأدية 0 pie‏ أو نشاطء أو 
اتباع سياسة كهذه. 


بالإضافة إلى الجهود المبذولة للإقناع» ثمة محاولات غير دفاعية لتبرير أساليب 
التدريس المتمركز حول المتعلم» تعليقات على غرار: «كلانا يُريد الشيء نفسه؛ مقرّر دراسي 
يستحق كل مليم دفعتموه من أجل دراسته. هدفي هو أن ا E‏ 
daa harass pink‏ العميق» ذلك النوع الذي نربطه بالفهم» وأريدكم أن 
a ES‏ ا ما أطلبه هو المزيد من العمل للطلاب» وقد 
يكون الأمر أسهل لو ضربث لكم ABM‏ ولكن كيف Shahu‏ ذلك للمستقبلء حين لا 
أكون معكم وتكونون في حاجة إلى أمثلة توضيحية؟» 


Yoo 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


يجري كذلك توصيل عدد من الرسائل برزانة وهدوءء وهي رسائل وثيقة الصلة 
بالموضوع» وتدافع عن هذا الأسلوب في التدريسء على سبيل المثال: «كما تعلمون» لسث 
مهتمًا بشدة Ley‏ إذا كان هذا المقرّر الدراسي» أو هذا الواجب الاي أو هذا النشاط 
يروق لكم أم لا. إتني أهتم بما allel‏ منكم القيام به وبالطريقة التي يُوّثر بها هذا المقرر 
الدراسي على الجهود التي تبذلونها من أجل plea‏ هل تستوعبون هذه المادة العلمية؟» 
«كلاء لن أسمح لكم بالانسحاب من مجموعاتكم الخاصة؛ ففي معظم السياقات المهنيةء لا 
يُعرّض Gale‏ اختيار من نعمل egre‏ بل إننا GIS‏ بالعمل مع فرّق ومجموعات ولجانء 
ويتوقع Le‏ إنجاز عمل مُثمر مع أشخاص لا نعرفهم» وأحيانًا لا يروقون لنا.» وسواء 
أكانت الرسائل هدفها الإقناع al‏ التبرير al‏ الدفاع» فإنها جميعًا تدور حول توضيح 
الأسباب. 

ولكن للأسف» لعلّك BaN‏ أنني عرضتٌ توًا نموذجًا آخر لأسلوب التدريس المعتمد 
على التلقين؛ فأنا أدرك أنني oil‏ الطلاب حين أحاول إفهامهم السبب الرئيسي لأول مرةء 
وقي وقت لاحقء بدأث أطرّح الأسئلة على الطلابء بدلا من تلقينهم» وكانت ردود الطلاب 
أقل تبصرةً وإلهامًا مما كنث أتوقع» فكنث أطرح عليهم سؤالَا: «في رأيكم؛ لماذا يطلب 
ales‏ من طلابه أن يُقيُّموا مشاركتهم الخاصة؟» وجاءت الردود: «لأنك لا تريدين أن 
نلومك على التقديرات | السيئة.» BY‏ لديك عددًا Me Gus‏ من المهام الأخرى» وتحتاجين إلى 
المساعدة.» «لأننا نروق لك وترغبين في منحنا قدرًا من السيطرة.» «لأنه شيء ممتع GLASS‏ 
بالمشاركة.» شعرت بالحيرة: أينبغي لي العودة إلى تلقينهم الأسباب؟ في أغلب الوقت» لم 
أفعل هذاء إلا أنني كنث ألجأ للجانب السلبي كبديلء وأعطي بضع درجات إضافية لمن 
يستطيع أن يفكر في الأسباب ويطرحها. Jaag‏ السبب الرئيسي وراء ما نجعل الطلاب 
يقومون به غامضًا ما لم تُحفزهم على استكشاف الأسباب والبحث عنها وسط أشياء 
Pree‏ 
Jóg (Y-Y)‏ الرسائل التي تشجّع وتدعم بإيجابية 
من واقع خبرتيء المقاومة التي تنشأ من الحقيقة القائلة gb‏ أساليب التدريس Sool)‏ 


حول المتفلم:تتظلب الو من العمل ga‏ أسول اغراك يمكن الكت أن يتفليوا عليه 
فإذا توقف الطلاب لبرهةء وفكروا في الأمرء يمكنهم أن يُدركوا السبب المنطقيّ؛ أي التحلي 


Yor 


التعامل مع المقاومة 


بالقدرة على تحديد الأجزاء المهمة فيما يقرءونء أو ما المحتمل أن يأتي في الاختبارء أو ما 
الأمثلة التى وصح النظريةء أو لماذا يحتاجون إلى حل المشكلات. ويكون الطلاب أسرع 
اقتناتًا إذا لم تدفع شكواهم المتكرّرة المعلم إلى تلقينهم Ley‏ يحتاجون إلى معرفته. أما 
المقاومة الأكثر إلحاحًا وصعوبة من حيث التعامل معها فتقوم على التوثّر والخوف؛ أي 
الشعور بالضيق والانزعاج جراء طلب تنفيذ مهام جديدة أو تنفيذ مهام مألوفة ولكن 

يقف galal‏ باعتبارهم ميسرين لعملية plait!‏ إلى جوار الطلاب ويُقدّمون لهم 
كلمات الدعم والتشجيع؛ على غرار: «أعلم أن هذا يُمثل ضغطًا بالنسبة لكم» ولكني لم 
gsi‏ لأطلب منكم تأدية هذا الواجب الدراسي لو أثني لا أظن أن بإمكانكم التعامل معه. 
يُمكنكم أن تفهموا المهمة بأنفسكم.» «إن ارتكاب الأخطاء والشعور بالإحباط هما عنصران 
مهمان في عملية pbill‏ لاحظوا ما يُمكنكم تعلمه منهما» 

وإلى جانب هذه الرسائل التشجيعيةء عليكَ أن pái‏ الدعم بكي عندما يكون 
Ea i es ia RGIS ae Maaah‏ 
التصرفات أو الاسهامات التي ا الست الإشادة وهو مسككق ست عقا يكرح ها 
Lla gi‏ أو سار على نحو صحيح. أو أوفى بمعايير رفيعة المستوى» هو مجرد جزء 
صغير من المشروع الإجمالي. في الواقع» تزداد الحاجة إلى الإشادة والثناء في تلك الظروف 
التي لا بد أن يكون فيها قدر كبير من التقييم سلبيًا. 

l‏ ومن أجل إقناع الطلاب ومساعدتهم في التغلب على المقاومة التي يَشعُرون بهاء يجب 
أن saias‏ تشجيع المعلم على إيمان راسخ ومُطلّق Sad)‏ الطلاب على pli‏ والتوصّل 
إلى الاستنتاجات بأنفسهم» والتحول إلى متعلمين راشدين يتسمون بالاستقلالية. بالطبع» 
ليس جميع الطلاب Sal‏ للتحدّي؛ ففي القاعات الدراسية التي aS‏ فيها التدريس الُتمركز 
حول ehall‏ وال خن AlN‏ بتكيو las‏ الفادحة وونل Liat‏ 
بالإحباط LA)‏ إلا أن هذا الواقع لا ينبغي أن يُزعزع إيماننا بقدرة معظم الطلاب على 
IN‏ حي لصي فصر UNI‏ الخاضة بالتدريس. و . ومن الأسهل كثيرًا أن pads‏ 
للطلاب نوعية التشجيع والدعم التي ENEA‏ ا تومن هنا ودا بان sia‏ 
الأساليب تساعدهم على أن يصيروا متعلمين أفضل. 


Qt 
A 


0 


التدريس اُتمركز حول الُْتعلّم 
(Y-Y)‏ اطلبٌ من الطلاب تقييم خيراتهم التعليمية بانتظام 


GLAS E وهو‎ EEA E A EE 
ويُعبّرون عن الَخاوف عندما يُكلّفون بواجب دراسي جديد. أجب عن أسئلتهم بهدوء‎ 
من الطلاب أن يتحدّثوا عن طريقة‎ lb! وتأن. ومع بدء العمل على مشروع دراسيء‎ 
سواء أكان ذلك عن طريق الحوار على شبكة الإنترنت أو داخل قاعة‎ cages سير الأمور‎ 
الدراسة. إذا كانوا بحاجة إلى التنفيس عن مشاعرهم» دعهم يفعلون ذلك. بعد ذلك» ركز‎ 
النقاش على ما يمكن فعله إزاء هذه الإحباطات. اطرح عليهم هذا السؤال: هل توجد‎ 
من المشروع تجربةٌ تعليمية ذات نفع‎ fast هد‎ Mali إحرائها'ق اللحظة‎ Se clas 
أنانضهعها‎ Gated الط إلا أن أفكارهم‎ UG nd a gala Ral تكؤى يعن‎ La, st 
ق اعتيارنا:‎ 

في الا ويك الختهاء Go‏ إكحان المشروع' أى'النفاط of‏ الؤاحب"الدراسي م she‏ 
را hay‏ ا اة "قيضي Bey,‏ :هذه UE‏ فف اناي وان 
وأرضي معقدها ple das‏ ن pall‏ ا du‏ اا کي ا ر 
المادة؛ فالتجارب حاضرة في ذهن الجميعء ويكون الطلاب في هذه الفترة متحمّسِين للحديث 
أكثر من أي وقت لاحق. وربما يكون التقييم مكتوبًاء فإذا كان كذلك. GLb‏ الأسئلة ذات 
الإجابات المفتوحة تكشف المزيد مقارنةٌ بالأسئلة التي تطلب من الطلاب تقييم التجارب 
الدراسية بكلمة أو درجة واحدة وحسب. والمقصود بالأستلة المفتوحة أسئلة مثل: ما الذي 
a‏ ثماره على نحو جيّد؟ ما الذي يحتاج إلى التغيير؟ 

إنني LAs‏ عقد هذه النوعيات من النقاشات التقييمية داخل قاعة الدراسة؛ حيث 
يتوافر للطلاب فرصة لتقديم التقييم ikiii sia)‏ طرحتها بالكامل فى الفضل السابع 
Suge‏ إياها)» وهي جزء من Load‏ المسئولية تجاه ما يحدث داخل قاعة الدراسة. فكل 
فرد داخل قاعة الدراسة شارك في التجربة؛ ومن 65 Siaili‏ عن مدى تأثير هذه التجرية 
Upidl agai! Ye‏ لقعم asia‏ وها تعامناه. slater Ge‏ التعلم: slat} Garb Ge‏ 
العمل Wags.‏ الطريقة: ومن أجل إضفاء المصداقية على النقاشء يُمكنك أن say sad‏ 
الجموعات الظلابية ي auld‏ اروم فزمنا GAS‏ وتجروى اونا gf‏ مقائلة 
Maj! pe Sued‏ ارين Se‏ عرضهم للنتائج ga‏ ما يبدا النقاش على مستوى الفرقة 
الدراسية بأكملهاء وكثيرًا ما IG‏ الحديث عن تجاربهم مع تنفيذ مشروع ما الاعتراض 
عل لاحات الدراسية والأنضظة AMG‏ 
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هذه المحادّثات لا تفيد الطلاب وحسب» بل إنها ذات قيمة بالنسبة إلى المعلمين كذلك. 
وهذه المحادثات تتسم بالصعوبة فقط إذا ما خُضتها مفترضًا أنك صمَّمت تجربة تعليمية 
شبه مثالية. ومن الأفضل أن تفر في أي أسلوب خاص بالتدريس الُْتمركز حول المتعلم 
باعتباره عملا مستمرًا؛ أي عملا تتوقع أن يتطور ويتغير بمرور الزمنء واستجابةٌ لتقييم 
الطلاب. عليك أيضًا أن تكون مستعدًا للتعامل مع التقييمات التى لا يتم تقديمها Logs‏ 
كن كه Heli‏ وکا بالففل hap Diyas a‏ من هذا Bi ets‏ تفلم 
تقديم تقييم مفيد هي مهارة AÑ‏ بالممارسة. ومن المفيد LAT‏ أن يكون لديك فكرة عن 
طريقة ile RE ad‏ الت ل تمك gees‏ :الق اة الى فيل اذاف 
SE A‏ قدت اضوع سرك كفي E a Abia E‏ 
اطّلاعهم على السبب. إنك ترغب في خوض هذه المحادّثات على أمل أن تسمع بعض الأفكار 
الاه عفان و بعر ا و ا م iS‏ 

عندما يستجيب المعلمون لتقييمات الطلاب على نحو إيجابي» وعندما يُجرون 
القفزيرات Aly‏ عل ذلك فان هذا يحفن الظلات due‏ طرق أولا: هذا pedi‏ عل 
تقديم المزيد من التقييمات. ABE‏ يزيد من إحساسهم بالمسئولية تجاه ما يحدث داخل 
قاعة الدراسة. | طلب مساهماتهم والاستعانة بها يقدم دليلًا قاطعًا على أن المعلمين 
يسمحون للطلاب بأخذ قرارات بخصوص الطريقة التي ستَّنجّز بها الأعمال المهمّة داخل 
قاعة الدراسة. By‏ تلك المرحلةء يكون للطلاب مصلحة شخصية في إنجاح ما تُحاول القيام 
به. وف النهاية» Lad‏ الفرصة للتفكير في تصميم الخبرات التعليمية وإعادة تصميم الطلاب 
للمرحلة التي سيقومون فيها بتصميم خبراتهم التعليمية الخاصة. 


(é-Y¥)‏ قاوم مقاومتهم 


يستطيع الطلاب البائسون والمتذمّرون والشكاءون أن يُثيروا Zia‏ المعلمين بكل igg‏ 
وهذا جزء من Abd‏ الطلاب» سواء أكانوا يفعلون ذلك بوعي آم من دون وعي؛ حيث 
إنهم يُرهقون المعلم» ويشاهدونه يتراجع عن قراراته ويّنزل على رغبتهم. lily‏ ما فعل 
ذلك» فإنهم يكتشفون أن المقاومة تجدي نفعًاء ومن ثم يُمكنك أن تتوقع تزايد هذه 
لازن E SLES Sa lalla‏ واكك أن تدقف SLATES‏ 
کر اناغ SLL‏ التراطل القت ناهذا انكس 
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إذا لم سر الأمور LS‏ خططت لها بالنسبة إلى واجب دراسي جديد أو نشاط جديد 
أو سياسة Base‏ وتسيّب ذلك في الكثير من الشكاوىء فمن المغري أن تستسلم لرغبة 
الطلاب. ومع ذلكء إذا كنت ترغب في مساعدتهم في التغلب على مقاومتهم» فعليك أن تلتزم 
بتنفيذ الخطة. هذا لا يعني أنك لا تستطيع إجراء تعديلات أو أي تغييرات بسيطة. Ol‏ 
الإذعا و cing AM GLE!‏ عندما يحدث خلل في السمات الخاصة بما تحاول دفع 
الطلاب إلى إنجازه وفقًا لأساليب التدريس الْمتمركز حول المتعلم؛ أي عندما لا يُضطرُون 
إلى التفكير في الإجابات» والعمل في مجموعات» وتوفير التقييمات بعضهم مع بعض» 
واتخاذ القرارات بخصوص ما يُفترض عليهم إنجازه وما إلى ذلك. 

ولعلك ترغب في التراجع والإذعان لرغبة الطلاب» وقد اتخذت قرارًا بالفعل بأنك 
¿ تستعين مطلقًا بهذا النشاط مرة أخرىء ولكن بمجرد بدء هذا النشاط داخل قاعة 
الدراسة» فثمّة فائدة في مواصّلة العمل رغم صعويته والمضي Ld‏ بثقة نحو إنجازه. 
لا يجب عليك التظاهر يأن le 2b yo sus E‏ راعج كن أنه onal‏ كلك 
ولكن ثقتك تستند إلى النظريات والأبحاث التى تثبت فاعلية هذه الأساليب» وإلى قدرتك 
عل مشاعزة الع ails‏ أى عل الكل Ayal a‏ الخاضة silly‏ 
الدراسي أو النشاط أو السياسة»ء التي يراها الطلاب مُحبطة أو صعبة. 

وبالوضع ف تقار كفيفة معاومة Wy SSN‏ أن أن كاف وة اطا 
التدريس المتمركز حول المتعلم بهمة فاترةء ولا يُمكنك أن 4375 فيما تفعلء uss (igs‏ 
الوقود على نيران المقاومة allel. «cued‏ تش برفية ق التراجع والعودة إلى طريقة 
رودن Aas, Gil Asi‏ ولكن Leste‏ تعمل مع الطلاب» فكل ما ينبغي لك أن ¢ تُظهره 
لهم هو التزامك الصارم حيال أهداف التدريس الْمتمركز حول المتعلم» ومن ثم يستشعرون 
العزم والإصرار في تصرفاتك» ويتراجعون عن مقاومتهم. 

Laing‏ أنت في iad‏ التعامل مع مقاومة الطلابء اعلم أنك لست وحدكء لقد كان 
هذا هو رد الفعل في الكثير من قاعات الدراسة» ولقد رأى معظمنا أيضًا aala‏ حدة 
المقاومة, بل وأحيانًا اختفاءها dála‏ وستسعد بما سيحل محلها. ومثلما لا يستطيع مَن 
التو cag pst Gallas the‏ المتمركز حول المتعلم العودة إلى الطريقة التي كان يُدرّس بها 
من قبل» يشعر الطلاب أيضًا بأنهم لم oases‏ يرغبون في plat‏ بالطريقة التي اعتادوها 
من قبل. ويشعرون بالحدّق والغضب في قاعات الدراسة التي لا S‏ لهم الاختيار أو 
التركيز على التَعلّم أو تحمل المسئولية أو الاستقلالية. أتذگر ذات يوم أنني كنت ألقي 
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خطبة قصيرة gl)‏ هذا ما ظننته)ء وكان بإمكاني ملاحظة أن الطلاب BG‏ بعضهم إلى 
بعضء ثم cal,‏ أحدهم يرفع يده في تردد SEU‏ «دكتورة وايمرء لدينا الكثير من العمل 
لتحفده ىوان Le quill‏ جروا 4 حه yak Sobel Bb gold esol‏ 
بالاستياء قليلًا؛ gbi dss‏ أنني أضيف بعض الأفكار اللهمة الجديدةء ولكن كان Bom‏ 
بي أن أشتعن بالبهجة والسعادة الغامرة: 


)£( مقاومة أعضاء هيئات التدريس 


للأسفء لا يمكن اختتام هذا الفصل بهذه النهاية السعيدة؛ فبعض الزملاء والإداريين 
يتشگكون في أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم» ولا يَسهُل تفنيد مقاومتهم عن 
طريق التواصل الصريح. وكما هي الحال مع الطلابء تبدأ نقطة الانطلاق بتحليل الأسس 
التي ترتكز عليها مقاومتهم. على أي golul‏ يَعترضون؟ ومع الوضع في الاعتبار هذه 
add‏ فإنه يمكن استكشاف طرق التعامل مع مقاومتهم واعتراضاتهم. 


)£-\( أسباب مقاومة أعضاء هيئات التدريس 


يقاوم يهن" ارما oda‏ الت ood ag‏ أنه تمل Wags‏ شدي الخو إد 
يّختبر التدريس الْمتمركز حول المتعلم قدرات المعلم على عدة مستويات مختلفة؛ فهذا 
الأسلوب من التدريس يتعامل مع المشكلات الخاصة بالسلطة والنفوذء ويستيعد الاعتماد 
rial‏ على المعرفة التخصصية الوثيقة بالمحتوى» وينتقل بالمعلمين إلى نطاق غير 
مألوات حاكن ای اا ع Oe‏ مهار اك الام و تين تساولات حول ارات 
التدريس واسعة الانتشار. وكما هى الحال مع الطلاب» تفر المشكلات التطويرية جزءًا 
فق مقاومة. ع كيفات WS aul o‏ العلفين غل فدات Sakit‏ 
الأساليب» بل ومن المحتمّل أن بعضهم لن يكونوا على استعداد لذلك مطلقا. 

وفع lid «alld‏ أن فيفخ ath ge‏ خن دك eles‏ اماب أعتراضا تم sia ye‏ 
الأساليب» فإِنَّهم لن يُخبروك بمعارضتهم لاستخدامها؛ لأنهم يرونها تهديدّاء أو بالأحرى 
يرونها مُربكة على المستوى الشخصي. وتقريبًا لن يعترف أي شخص أكاديمي يكن لنفسه 
الاحترام بمثل هذا السبب العاطفيء وربما غير العقلاني أيضًا؛ ومن ثم ستضطرٌ إلى 
نو as‏ اقزر areas,‏ هذا Ui‏ و وني یک کک 
ذاتها؟ al‏ أنه يُعارض هذه الأساليب لأنها تنطوي على مخاطر لم Sais‏ لخوضها بعد؟ 
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ويّقاوم زملاء آخَرون هذه الأساليب للتدريس لأسباب موضوعية أخرى؛ إذ يُساورهم 
القلق يشان ها قل تحققه acu oe‏ عل سييل الال اكتمالية poe lit‏ م حون 
المواد الدراسيةء والسماح للطلاب بوضع سياسات المادة الدراسية وقواعدهاء وتخصيص 
ae‏ اه aly.‏ ,عد اوعد deg Ally‏ اا رة وشم 
الطلاب دورًا في أنشطة التقييم الذاتي وتقييم الأقران. في نظر كثير من أعضاء هيئات 
الرس هذة الأمكان كورية ELS‏ ونحن الكثير مين الأسسظة النطقية. وكماتمئ الخال a‏ 
Haglan oa. kh‏ لها أهنانها SE olga ack Mi‏ كتشحوت أسطة ليا ELE‏ 
وطرحُهم LAL!‏ يوفر الفرصة لاطّلاع الآخرين على المميزات الخاصة بالتدريس المتمركز 
حول المتعلم وريما إقناعهم بها. 


(Y-£)‏ التعامل مع مقاومة أعضاء هيئات التدريس 


يبدأ الردٌ على مقاومة الزملاء بأن ينا ؛ أقصد أن تعرف Bad‏ عن الأسس المعرفية 
النظرية والتجريبية والعملية التي تة قاو ale‏ هده اللمكان NG E LAN‏ 
إن SEAN‏ الي امن يقاوموق هذا النوع Alay Seb uy lll Gyo‏ عدا g‏ 
أمورٌ BAS‏ مذكورة في مواضع أخرى من هذا الكتاب» ومُرتبطة بالاعتراضات التي تثار 
باستمرار في هذا الصدد. إذا كانت المقاوّمة منبعُها الخوفء oS)‏ فريما لا وة تي eeil‏ 
المنطقية والأسباب الجيدة والأدلة والبراهين ثمارّها في هذا ل وق كلك EA a‏ 
بك أن تشرح أفضل الأسباب» ثم تتوقف عند هذا wall‏ على أن تُبقي بعض الاستراتيجيات 
ف هدك عن سيل EAE‏ 

كن Gels‏ بالسياسات والقواعد: قد يكون أعضاء cline‏ التدريس dia Gillie‏ 
abana‏ أن of (gate‏ :الك ى Sonal equa‏ عل Lae a WS‏ كان 
ee‏ عرسا العصوي E E reo ra ence eracrcal E‏ الصراعاك 
esd Gaal‏ وجادل من يُقاومون هذا الأسلوب للتدريس»ء ولكن إن لم تكن كذلك فلا 
تتجاهل الحقائق الخاصة بمُوقفك Gli; Lyd‏ بالسياسات والقواعد. وإذا لم تكن as‏ 
بمنصب أستاذ مُتفرّغ فلن تكون Ligue‏ يستطيع تطبيق هذا الأسلوب للتدريس في 
هذه المؤسسة التعليمية. وإذا انتهى بك المطاف بخلافٍ مع رئيس قسمك فربما لا تأتي 
علاوة الاستحقاق (على افتراض أن مثل هذه الأمور لا تزال قائمة) بالقدر الذي تتوقعه. 
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Jb الحرية الأكاديمية لشيء رائع» إلا أننا لا نزال نعيش ونعملء ويجب أن نحياء في‎ Él 
مؤسسات تحكّمها سياسات وقواعد صارمة.‎ 

لا تُحاول دفع الجماهير نحو التغيير بالإجبار: هذه تنويعة ثانية لفكرة كونك 
Gels‏ بالسياسات والقواعد» سيكون الملتزمون Le‏ بهذه الأساليب التزامًا صارمًا أول مَنْ 
يُخيرك Gab‏ بحاجة إلى المزيد من أعضاء هيئات التدريس الذين يتبعون هذا الأسلوب في 
التدريس. pad‏ وتيرة التغيير ehu‏ على نحو محبطء إلا أن تعقب أساليب التدريس التي 
يتبعها الآخرون بحماسة شديدة ليس بأمر يُنصّح به؛ فهو Sale‏ يجعل المعارضين أكثر 
مقاومةٌ للفكرة. Ferg‏ بالدعوة إلى اتّباع هذا الأسلوب. والمبداً الذي أوضحناه في التعامل 
مع الطلاب؛ أقصد أنك لا تستطيع أن تتعلّم أي شيء بالنيابة عن الطلاب» يُمكن تطبيقه 
هنا. فبالمثلء لا يُمكنك أن ghas‏ من أسلوب تدريس معلم OAT‏ بل يجب أن يكون هذا 
المعلم على استعداد للقيام بذلك بنفسه. i‏ 

من الرائع أن نحظى برفقة عندما نشرّع في اتباع طريقة جديدة لإنجاز المهام؛ فوجود 
الآخْرينَ يُساعد في تبرير قرار إجراء هذه التغييرات. ومع ذلكء أحيانًا تنشأ الحاجة إلى 
جعل Gy ST‏ يفعلون ما نفعله من عدم ثقتنا في أنفسنا ووجود أسئلة عالقة في أذهاننا 
allel AG‏ دوين Gilg‏ وراء الوفنة 8 بحسل الكخريق ates‏ هذه الأكاليي. cda‏ 
التدريس المتمركز doe‏ اجنام ليست «صحيحة» لأن الكثير من الناس يستعينون بهاء 
وإنما هي «صحيحة»؛ لأنها تعتمد تعتمد على أدلة عملية ونظرية وتجريبية» ومن ثم» لا تسعى 
لصحبة الآخرين من أجل السبب الخطأ. Ol‏ محاولة دفعهم إلى التغيير يَقتطع من وقت 
الجهود اللازمة للاستعانة بهذه الأساليب بفاعلية. 

استفد من استقلالية قاعتك الدراسية: لا Jah‏ عنصر الاستقلالية الذي تتميز به 
قاعاتنا الدراسية ذا فائدة clogs‏ ولكنه ذو فائدة في هذه الحالة SLs‏ فما تفعله داخل 
dels‏ الدراسة هو أمر يعود إليك تمامًا. حتى وإن كان المناخ السائد داخل مؤسستك 
التعليمية لا يدعم التدريس المتمركز حول المتعلم, فليس من المرجّح أن يثنيك أحد عن 
تجربة بعض هذه الأساليب. لست مضطرًا إلى وضع لافته على باب مكتبك تُفصح عما 
تفعله» بل افعلها وحسب! أنا لا أنصح بالخداع أو التضليلء لكن ليس هناك حاجة إلى 
المجامّرة Ly‏ تفعلء لا سيما إذا كان المحيطون بك يتساءلون عن أسباب تغيير الأسلوب 
الذي كنت تتبعه في التدريس من قبل. 

أثبث تأثير أساليبك: الأدلة والبراهين ال العملية تقنع الزملاء والإداريّين على نحو 
أفضل من الحديث النظري. لا تُخبرهم Ley‏ تُحققه هذه الأساليب» بل اجمع الحقائق التي 
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oust‏ ذلكء By‏ هذا aplat‏ آنا لا شير Gill aul ali s!‏ يد ف كيان Gols‏ اناده 
لا تزال معظم المؤسسات التعليمية تستعين بنماذج تقوم على أساليب التدريس التلقيني 

المتمركز حول ا وتحتوي هذه النماذج على بنود غير dle old‏ وتفتقر إلى بنود 
ses‏ أن ean‏ على أساسها التقييمات. وتفرض الكثير من المؤسسات التعليمية 
استخدام نموذج معيّن؛ ومن تَمَّ لا يستطيع المحاضرون أن يختاروا استبدال شيء ai‏ 
بهاء فإذا كان الأمر كذلك» فمن الضروري أكثر أن يجمع المعلمون البيانات التي en‏ 
coll ada cts‏ 

ريما يشمل ذلك الإثبات gila‏ من عمل الطلابء بما في ذلك اختبارات وأبحاث 
ومشروعات a5‏ إنجازهاء ويمكن الاستعانة بمجموعة من الأعمال الخاصة بطالب بعينه؛ 
oan‏ التقدّم المحرّذ وريما يتضمّن الإثبات LAÍ‏ استطلاعات رأي ii‏ من الطلاب 

شلوا إلى أي مى ol‏ الجوانب الخاصة بهذا الأسلوب للتدريس في جهودهم 
المبذولة pla‏ وريما يكون الإثبات دراسة تُقارن بين أداء الطالب في أجزاء تدريس المادة 
بالأسلوب المتمركز حول المتعلم وأداء GST‏ في نفس الأجزاء بأسلوب مُتمركز AST‏ حول 
المعلم. 

ومن امهم أن تتذكّر أن إثبات تأثير الأساليب الجديدة هو أمر ag’‏ لسببين؛ حيث 
نَّ النقاش 3855 هنا على جمع الأدلة التي يمكن استخدامها للرد على مقاومة الزملاء 
ي إقناع الآخرين Gas)‏ فيهم الإداريين) بأنها طريقة مَشْرُوَة وفعالة للتدريس. وربما 
تكون هذه نوعية البيانات التي يحتاج إليها المعلمون لفهم التأثير الخاص بنشاط أو 
Gols‏ دراسي أو أسلوب معيِّنء أو ربما لا تكون كذلك. وإذا كان الهدف هو مزيد من 
التطوير Gals!‏ دراسي أو BLES‏ أو نوع آخَّر من الخبرات التعليميةء omhail Ó SE‏ يُحققون 
أقصى استفادة من التقييم المفصّل والمحدّد والوصفي من جانب الطلاب. ينبغي أن B‏ 
القرارات الخاصة بنوعية البيانات التي يتم جمعها في ضوء السبب الذي تَجمَّع من أجله 
هذه البيانات. 

ابحث عن زملاء يُشاركونك أسلوب التفكير نفسه: ربما لا يوجد أحد في القسم 
الذي تعمل به يجرب هذه الأساليب التدريسية» ولكن ثمة احتمالات جيدة جدًا أنك لست 
الوحيد الذي يستخدمّها داخل مؤسّستك التعليمية. وخارج مؤسّستك التعليمية» يوجد 
الكثير من أعضاء هيئات التدريس الذين يُجِرّبون هذا النوع من الاستراتيجيات التعليمية 
المذكورة في هذا الكتاب. لعلهم لا يصفون دومًا ما يفعلونه بكونه تدريسًا متمركرًا حول 
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الت واه SLSR tales Patna‏ ترك ye ASI‏ اللو واوو نيع دون 
li>‏ بمناقشة ما يفعلونه وكيف يجدي نفعًا. 

ثمة أشياء كثيرة ls‏ يمكن تعلمها من الزملاء ومعهم» ولا يجب أن يكون هؤلاء 
الزملاء زملاء في نفس تخصّصك الدراسي. بالتأكيد» توجد مشكلات مرتبطة بمحتوى 
تخصّص دراسي معيّنء ولكن يوجد LAST‏ الكثير من الجوانب الخاصة بالتدريس المتمركز 
حول الُتعلّم تتجاوز حدود التخصّصات الدراسيةء Saks‏ المقاومة أحد هذه الجوانب. 
وربما Bat‏ زملاء من أقسام أخرى بوجهة النظر اللازمة للتعامل مع المقاوّمة من جانب 
زملاء القسم» فربما يكون لديهم أفكار عن جمع البيانات لإثبات التأثير وتوثيقه. ثمّة 
أنواع عديدة من الأسباب التي تجعلك تبحث عن زملاء يُشاركونك أسلوب التفكير نفسه 
في أي مكان قد يكونون فيه. 


في الختام» من المفيد أن Sah‏ بإيجابية في المقاومة: ما الذي يمكن تعلمه حين يقاوم 
الطلاب أو الزملاء؟ فالاعتراضات التي يُثيرها الآخُرون تحفزنا على متابعة ما نفعله عن 
«AS‏ وعلى التساؤل عن LUM‏ وقد تكون المقاومة بمنزلة قوّى تُحفزنا على مواصلة 
دراسة النظريات: وإجراء الأبحاث lady‏ المزيد عما sad’‏ بكون الأسلوب متمركرًا حول 
التعلس a Ea‏ تمر معارب AMI SARS lal‏ عن حواء PSI‏ عه 
الطريقة في التدريس» GÉ‏ أن نتعلم كيف نرد بفاعلية على مقاومة الطلاب» ويلاحظ 
معظمنا أن هذه المقاومة تتراجّع حين يَعتاد الطلاب على أساليب التدريس التمركز حول 
المتعلم» وعادة ما تختفي مُعارضتهم قبل معارضة زملائنا بوقت طويل. وبمجرّد أن 
يكون الطلاب على استعداد للمشاركة فلن يسمّحوا لك بالتراجع» بل سيواصلون دفعك 
aad čal‏ تاركًا خلفك اعتراضات الزملاء ومقاومتهم لتغطيها دوامة من الغبار. 
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لا تحتل LLARI‏ التطويرية مركز الصدارة في طريقة تفكير أعضاء هيئات التدريس حيال 


و 
01 


الظلاب أو التّعلّم أو التدريس؛ إذ يدرك المغلمون Bf‏ الطلاب» الذين تتراوح أعمارهم بين 
ثمانية عشر عامًا واثنين وعشرين عامًاء ينتقلون إلى مرحلة «الرشد» وينضجون أثناء 
الدراسة الجامعية. كما أنهم يُدركون أن الخبرات التعليمية تُساعد الطلاب من جميع 
الفتات العمرية في أن يتطوّروا على المستوى الفكريء ولك الطريقة التي يحدث بها هذا 
التطور وماهية العمليات المرتبطة dy‏ والطريقة التي يَستطيع بها المعلمون التدخل على 
aids Vicks gas‏ كديا التفكير أو لتخضم التفكير عل Mba shes gad‏ وكتيؤة MIA‏ 
معظم أعضاء هيئات التدريس يجعلون الطلاب oydi‏ نفس نوعية الأنشطة والواجبات 
الدراسية تقريبًاء سواء أكانوا طلابًا مُستجِدّين أم طلابًا في سنوات الدراسة الأخيرة. إنهم 
يتوقعون من طلاب السنوات الأخيرة أن يُنجزوا المزيد من العملء وأن )0985 على نحو 
أفضلء ولكنَّ كثيرًا مما يُنجزه هؤلاء الطلاب لا يختلف كثيرًا Lee‏ أنجزوه في سنواتهم 
LM‏ للدزاسة :الجافعية alles By‏ شتات القرة العهرين: Slt‏ بيك إريكتون 
وديان سترومير كتابًا sl,‏ بعنوان «التدريس للطلاب المستجدّين بالجامعات» NAAN)‏ 
ثم أصدرت منه نسخة منقحة os‏ إريكسون وييترز (Vs Vines rans‏ وتناول هذا 
isi!‏ القضايا التطويوية ال حقطن Ali‏ الحامحيئ :قمر cas Uie pie AGL‏ 
أظن أن الأحرى بهذا الكتاب أن يكون الجزء الأول في سلسلة sel es‏ أخرى خاصة 
بالتدريس لطلاب السنة الثانية. ثم طلاب السنة الثالثة وآخيرًا طلاب السنة التهائية 
وربما حتى طلاب الدراسات العليا أيضًا؛ فينبغي أن يكون أعضاء هيئات التدريس على 
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دراية بالتغيرات التطويرية التي Sey‏ بها الطلاب وكيف تساهم الفعاليات التي تحدث 
داخل قاعة الدارسة في تلك العمليات. 
بالإضافة إلى هذه العمليات الخاصة pict‏ بصفة عامةء والتطور الفكريء as‏ 
مشكلات فريدة تخص التحول الخاص بالطلاب الاتكاليين والسلبيّين الذين يَنقصهم Bale‏ 
الثقة بالنفس» إلى مُتعلّمين مُحفزين ومُستقلّين ومنظّمين SIS‏ بعض الأمور معروفة عن 
كيفية تطور الطلاب كمُتعلّمِينء ولكن التأثير الخاص بأسلوب تدريس معين أو أنشطة 
ال ee‏ 
ن gS‏ والكثير مما هو مُقترّح في هذا الفضل pols‏ عن الملاحظات والتحارن لن حاول 
منا أن يتدخّل بطرق add‏ تطوير مهارات المتعلمين الذين يتسمون بالتوجيه الذاتي. 
يبدأ الفصل بما هو معروف عن كيفية تطور الطلاب كمُتعلّمِين وبناءً على تلك 
المعرفة. يُستكشف الفصل كيف يمكن تصميم تجارب ab‏ تُشجّع تنمية مهارات ph‏ 
وتُشجّع التطور الشامل للطلاب كمُتعلّمين مستقلّين يتّسمون بالتوجيه الذاتي. يمكن 
تصميم المناهج الدراسية أيضًا لتكون مُتمركزةً حول المتعلم. ليس 25 عدد pS‏ للغاية 
من المناهج مُتمركز حول المتعلم» ولكن إذا كان مقدّر لأجندة التدريس المتمركز حول 
المتعلم lads‏ حدود التجارب الغردية داخل قاعة الدراسة» فعلينا إِذَّن Î‏ ن Sai‏ في طريقة 
تتيح لنا الربط بين تجارب التَعلّم في مقررات دراسية متتابعة. والمشكلات التطويرية 
ليست ذات the‏ بالطلاب وحدهم» وإنما ذات the‏ بالمعلمين أيضًا. ويختتم الفصل بنِقاش 
لتلك المشكلات واستجابة المعلمين لها. 


)١(‏ ما نعرفه عن العملية التطويرية 

يُمكننا أن fas‏ ببعض الأساسيات» ويستطيع Sá‏ حاول منا أن يدقع الطلاب في اتجاه 
الاستقلالية وتنظيم الذات أن يُخبرك بأربعة أمور بخصوص هذه العملية: أنها ليست 
عملية تلقائية» ولا تحدّث بوتيرة متوقعةء وليست ذات طابع Ghd‏ ولا تحدث سريعًا. 
فمن الصعب lós‏ (وربما شبه مستحيل) بالنسبة إلى الطلاب أن يُصيروا متعلمين مستقلين 
إذا كه تحص اکر كه ارات aU‏ بالنياية عنهم» وهذا يجعل منح الطلاب 
الفرصة لممارسة قدر من السيطرة أمرًا ضروريًاء ولكنه جزء غير IS‏ من عملية التطور؛ 
pits‏ الفرصة له يضمن بالضرؤزة التكرك في الأتجاة المزغوب» وغل الرغم .من Jaai‏ 
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في Ub‏ ظروف تشجّع الاستقلالية وتوجيه الذات» يظل بعض الطلاب متعلمين اتكاليّين 
للغاية. 

لا يتحول الطلاب إل مقعلمن مستعلن بؤثيرة يمكن lal gas‏ يكون التق 
Glaly shy Gab‏ تحت طفرة by bo‏ أحيان أخرى لا sags‏ أي Jo al shige‏ الشركة 
ويُمكن ملاحظة هذه المعدلات المتفاوتة للنمو على JS‏ طالب على Bie‏ وعلى الفرقة الدراسية 
ككل. ولا شك أنَّ معدلات النمو هذه وا Dha E E EE E‏ 
أخرىء» cb‏ شيء آخر يحدث في حياة الطالب. ولا يمتلك المعلمون قدرًا كبيرًا من السيطرة 
على ذلك Gal‏ إلا أن معدلات النمو Sis‏ أيضًا بشيء يخضع لسيطرة المعلمينء ألا وهو 
سلسلة الأنشطة والواجبات الدراسية الخاصة بدراسة المادة. 

Gy‏ حقيقة اندفاع الطلاب إلى الأمام ثم تراجُعهم إلى الخلف يعني أنهم لا يُحرزون 

Law‏ خطيًا في عملية تطورهم كمتعلمين؛ فمن الْممكن أن يُوْدُوا مجموعة متنوعة من 

الأنشطة المتمركزة حول المتعلم دون ظهور أي تأثير واضح عليهم» ثم Sled‏ يسطّع ضوء 
التغيير؛ بمعنى أنهم يَستوعبون SA‏ ويُحرزون Ye ESBS‏ الموضع الذي كانوا فيه آمسء 
R‏ لمكن a GC pica‏ :انك الطلذي eles ta gis E‏ 
(pleas,‏ العواقب» أو إذا كان أحد الواجبات الدراسية يدفعهم بعيدًا عن Gh‏ راحتهم, 
م تر موق E teeter‏ المعلم PREM‏ نه إن ينمه اراك E‏ 
عنهم. إنهم يريدون أن يُخبرهم أحد Le‏ يفعلون» ويّريدون واجبات منزلية يَعرفون كيف 
يُؤُدُونهاء ولحُسن Ball‏ هذا التراجُع لبضع خطوات إلى الوراء هو أمر مؤقت بالنسبة إلى 
معظم الطلاب. 

في النهاية» يتحوّل معظم الطلاب إلى الاستقلالية على نحو تدريجي. إنهم يتحوّلون 
إلى متعلمين مستقلين» ويتمتّهون بالتنظيم الذاتي بمرور الوقت. إذّنء هل يُمكنهم تحقيق 
هذا التحول في مادة دراسية واحدة؟ والإجابة هي لا عمومًا. في الواقع» أحيانًا يبدو التقدم 
dae Sie‏ وهذا أمر مُحبط. By‏ تلك الفترات» من المهم أن تتذكّر أن تأثير المعلم والتجارب 
الخاضة Bull Lalas‏ عل الظلدي لا (gid‏ ياتفهاء اللاراسة de‏ إضدار الطبعة AGM‏ هن 
هذا الكتاب عام VY‏ برزت أدلّة ae‏ تدعم التأثير الطويل المدى الخاص بالتجارب 
المتمركزة حول المتعلم. واستعانت الدراسة التي أجراها ديرتينج وإيبرت-ماي )+ (VN‏ 
والتي Gal‏ الضوء عليها في الفصل الثاني» بتصميم تجريبي سليم لإثبات الآثار الخاصة 
بعر رين دراش Glide)‏ مانن الوس الشركو حول المتعلم والتعلم atasa‏ 
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درّسهما الطلاب في وقت سابق يمنهج مادة الأحياء. وياعتبارهم طلابًا في السنة النهائية: 
حَظِيَ هؤلاء الطلاب بتوصيفات رفيعة المستوى في استبيان الآراء حول تَعلّم العلوم 
Sully gale‏ عتم اء (الذى يقير إل E PER‏ الفا اة EE EE‏ عملية 
للاستقصاء والتقصّي العلمي)ء وحقّقوا درجات el‏ في الاختبار القياسي لمادة الأحياء من 
Alb‏ الت الوا 'الدين لم دروا نهدن المقوّوين Lobel all‏ 

Al‏ البيئات التعليمية القائمة على أساليب التدريس الْمتمركز حول المتعلم 255 معظم 
الطلاب» ولكنها لا تُحقّق هذا التغيير de pis‏ بالغةء أو بالإيقاع نفسه»ء أو في الاتجاه المرغوب 
Lgo‏ وعلى الرغم من ذلك ثمة قدر HIS‏ من الاتساق فيما يخصٌ الطرق التي يتغير بها 
الطلاب» مما يودي إلى توليد نموذج معين. ويقترح جرو )1441( مجموعة من المراحل 
للانتقال من الاتكالية إلى التوجيه الذاتي» وقد وصّف هذه العملية «ليس بوصفها in‏ 
Vd E‏ و ]نما CEE TE‏ دن لهو saath‏ 
مدى BLall‏ القائم على التوجيه الذاتي» (ص176١).‏ وللأسفء لم تُسفر هذه «المناقشة» 
عن انتشار نماذج أخرى أو أبحاث تثبت إحراز هذا التقدّم تحديدًاء وعلى الرغم من ذلك: 
يُشار في المراجع إلى نموذج جرو على نطاق واسع» مما Joy‏ على دقته ومنطقيته في وصف 
المراحل التي Say‏ بها المتعلمون في سبيل إحراز التقدم. ويقول جرو: D‏ يجب أن تكون 
النظرية صحيحة لكي تكون مفيدة؛ فتقريبًا كل إجراء نتخذه ينشأ من تجميع ee‏ 
asia‏ خا طم (OVA‏ 

rts EEA alga A ayes tes‏ لاال إلى ال ان 

ففي المرحلة الأولى» يكون المتعلمون «اتكاليّين»» ولا يتمتّعون بالتوجيه الذاتيء ويشرح 
جرو أنهم «يحتاجون إلى رمز للسّلطة يُعطيهم توجيهات مباشرة بخصوص ما يُنجزونه. 
وكيف يُنجزونه» ومتى يُنجزونه» (V4 Ge NAAN)‏ ومن أجل مساعدتهم في بدء GAM‏ 
lead‏ يُوصي Gb gue‏ «يْدرّب» المعلم هؤلاء الطلاب؛ إذ ينبغي أن [plies‏ «منشغلين بتعلم 
مهارات محددة ومميزة. ضع معايير تفوق ما يظنون أن بإمكانهم إنجازه؛ ثم افعل ما 
هو ضروري لدفعهم نحو النجاح» VAAN)‏ ص .)١1١١‏ 

وفي المرحلة التاليةء gas‏ الطلاب «الاهتمام»» ويتمتّعون بالتوجيه SIM‏ إلى As‏ 

Gus tle‏ يكونون de‏ استعداد لوضع الأهداف لأنفسهم, > ويُمكن i‏ ثقتهم بأنفسهم 

aa E A Ore eect vee te Verret en Peer ST 
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الطلاب حماسة المعلم ويكتسبونها ويَعثّرون على الحافز الخاص بهم» في الوقت الذي 
يمضون فيه قدمًا خلال هذه المرحلة. 

وفي المرحلة الثالثةء يتم «إشراك» AMA!‏ ويصلون إلى مستويات متوسّطة من التوجيه 
الذاتي» ويشرعون في رؤية أنفسهم كمشاركين في عملية تعليمهم الخاصة. pel‏ يرغبون 
في معرفة كيف galai‏ ويّشرعون في تطبيق استراتيجيات التَعلّم العامة وتعديلها وفقًا 
للجهود التي يبذلونها pll‏ وفي هذه المرحلةء يكون الطلاب أكثر انفتاحًا على plait‏ من 
GS‏ ومع الآخرين. By‏ ذلك الوقتء ينبغي أن 5353 المعلمون دور الشركاء المساعدين 
أى اتُعاونين في عمليات اتخاذ القرار المتعلقة pilh‏ ينبغي أن يُقدّم الطلاب بانتظام 
تقارير متابعة إحراز التقدم في عملهم؛ لكي يستطيع المعلمون تقديم النصح والتوجيه 
Glew‏ ا Goll ol‏ ال 

في النهايةء يصل الطلاب إلى مستوّى يتمتعون فيه ب «التوجيه الذاتي»؛ فبإمكانهم 
أن lysed‏ أهدافهم الخاصةء ويضعوا المعايير التي لا بد أن يفي بها ا الخاص بهم. 
ويُوضح جرو )1445 صه؟١) Î‏ ن المعلمين عند هذه المرحلة «لا يُدَرُسون الموضوع, 
ولكن ... ينمُون قدرة الطالب على lai‏ « ويتشاور المعلمون مع الطلاب حول المعايير 
والخذاول الزمنية وقائمة المضادر dad)‏ والساهمين. المحتملين: «قد يضخ المعلم في 
الوّحلة:الرايعة تخد كم aa a‏ غالبا fouls yaa‏ إ9 E ena‏ 
منه المساعدة, ولا يُساعد في اجتياز التحدَّي بحد ذاته, وإنما aia‏ السلطة للمُتعلّم ليَجتاز 
التحدي» کک 

piai‏ المراحل التي اقترحها جرو إطارًا مفيدّاء أي موضعًا للبدء من عنده في دراسة 
المشكلات tie‏ المرتبطة بتشجيع المتعلمين المستقلَّين الذين يتسمون بالتوجيه الذاتيء 
إلا أن الحاجة تدعو إلى المزيد من العمل في هذا الصدد. ودون هذا الإطارء يُمكننا أن 
نقترح كيف يتسنى pelea‏ أن يتدخَّلوا في العمليةء ولكننا لا يُمكننا أن نجزم Jaib‏ 
توقيت JÁ‏ أو تحديد أي الواجبات الدراسية أو الأنشطة ينبغي الاستعانة بهاء بناءً 
على مرحلة التطور الخاصة بِاُتعلّم. أو أي التدخلات تدفع بفاعلية المتعلمين ox fail‏ 
ولقد Éi‏ بعض منا في طرق للتدخل تبدو أنها ذات جدوى بالنسبة إلى طلابناء وتتناسب 
مع المحتوى الذي ندرسه» ونقدّم في الجزء التالي أمثلة خاصة بناء وربما يستعين بها 
آخرون» كنقاط انطلاق يبدءون من عندها الاستكشافات الخاصة يهم. 
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التدريس اُتمركز حول الُتعلّم 
(Y)‏ التصميم التطويري للواجيات والأنشطة الدراسية 


من المنطقي أن 455 تجارب الطلاب مع الأنشطة التَّعلّمية على IS‏ مَن تُطوّرهم كمتعلمين 
مستقلين واكتسابهم لمهارات alll‏ والسؤال هو: كيف يُمكن تصميم واجبات وأنشطة 
a‏ و ee‏ 0 


(\-Y)‏ التصميم التدريجى 


داخل التصميم التدريجيء يودي الطلاب النشاط أو الواجب الدراسي نفسه AS)‏ من Bye‏ 
على نحو متكرّر Sule‏ كما في حالة اختبارات القراءة القصيرة. ويمكن لهذه التجارب 
ا ن تتشابّه تمامّاء فقط مع تغيير المحتوى, أو يُمكن تصميمها بحيث 

كد كل مرحلة فيها على مهارات مختلفة pb‏ بالإضافة إلى محتوّى جديد ربما يكون 
أكثر صعوبة. دعني أستعين بمثال مباشر للتوضيح: 

لحف الصفوفات. تفاعلية dag)‏ الشنه GORY,‏ فى chess ge y‏ 
الدراسية (ومادة الأحياء مثال جيد هنا)؛ حيث Blas‏ المحتوى Saas‏ بسمات معينة. 
تخيل مصفوفة تظهر سمات محدّدة على طول عمود واحد» وعلى العمود الآخر تظهر 
التصنيفات. وتّتناسب أمثلة محددة مع الخلايا التي تتقاطع فيها السمات والتصنيفاتء 
Basta‏ المتفلمون المحتكون فافدة هذه الوصيلة لتنظيم الكتوى» وسرتعلمون كيف 
يُصمّمون مثل هذه الأدوات اعتمادًا على أنفسهم. 

ويُمكن تعليم المتعلمين الاتكاليّين ذوي مهارات leit‏ الأقل تطورًا كيف يُصمّمون 
مصفوفة على نحو تدريجيٌ عبر سلسلة من الأنشطة ala‏ جميعها Jais‏ على 
مصفوفات. كما يُمكنك أن تبدأ بإعطاء الطلاب مصفوفة بالتصنيفات والسمات» ولكن 
LYS old‏ قارغة. ولك مهن ها كأن]ة اتتخيض الحتوئ: م gaa! Gales‏ المشاضرات: 
لتملاً الخلايا بمساعدة الطلاب» وتتيح النسخة المكتملة لهم في النهايةء وتشير إلى مدى 
استعراضها للمحتوى وتلخيصها إياه بفاعلية. بعد ذلك أعط الطلاب مصفوفةً ذات خلايا 
فارغة» ولكن في هذه المرة يملتونها بمفردهم أثناء تلك المدة المخصّصة للتلخيص. اجمع 
الصفوفات» واعرض بعضها في بداية المحاضرة التالية لمراجعة المحتوى» واستعن بهذا 
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النشاط للتعاون مع الطلاب لتصميم «مصفوفة صحيحة». ويمكن إتباع هذا النشاط 
بنشاط آخر؛ حيث يحظى نصف الفرقة بمَصفوفة ذات تصنيفاتء ولا يوجد بها سمات» 
ويّحظى النصف الآخر بمصفوفة old‏ سماتء ولا يوجد بها تصنيفات. ثم قسّم الطلاب 
في مجموعات ليّعملوا مع رفاقهم لإكمال نصّف المصفوفة الناقصء ثم ينضموا إلى plies‏ 
من المجموعة الآخرى يكون لديهما الجزء الآخرء ويتعاونون جميعًا لإكمال المصفوفة. 

عند مرحلة ما يبدأ الطلاب العمل على إكمال المصفوفات باستخدام الكتاب الدراسي 
يدل pladiul Go‏ اى p35 ill‏ تق BpdLal‏ وها ورن عل SUSY aata‏ 
مصفوفة ذات LAS‏ فارغة بلا أي تصنيفات أو سمات» وعند هذه المرحلةء ينبغي أن يكون 
الطلاب مستعدّين لبدء ابتكار مصفوفات بأنفسهم. اسمح ببدء هذا العمل في مجموعات» 
واجعل كل مجموعة تشارك عملها مع مجموعات آخرى» وعند تلك المرحلة LAÍ‏ ريما 
يكون ابتكار المصفوفات جزءًا من واجب منزلي أو اختبار قصير tad‏ بالدرجات» وإذا 
انتهى العمل الذي يتضمّن ابتكار مصفوفات» أو بالأحرى استخدامهاء باختبار» فسيُعزْز 
هذا من قيمة العمل وأهميته. 

مثال كهذا يُوضّح الملامح الأساسية لهذا التصميم التدريجيء ويُوضّح الطريقة التي 
يُمكن بها وضع الأنشطة والواجبات الدراسية في تسلسل؛ بحيث 555 كل تجربة تالية 
تنمية gun]‏ مهارات cplalll‏ أو ŠA‏ على جزء مختلف منها. ويمكن ترتيب جميع أنواع 
الأنشطة والواجبات الدراسية على نحو تدريجيٌ بهذه الطريقة. 533 ابتكار خرائط المفاهيم 
والاستعانة بها مثالا آخر جيدًاء حتى سلسلة الأنشطة الجماعية يمكن تصميمها لتحتوي 
عل Slee‏ اک ضعو وإجراءات جماعية الوه من )123 القراراك المماعية 
وتحمل المزيد من المسئوليات. وعندما تتوة قف لبرهة Sad‏ في الأمرء تكون الفائدة الوحيدة 
من تكرار الواجب المنزلي نفسه هي توفير الفرصة للممارسة. 

aes‏ حي ا کا pulls bae‏ الواجباتٍ الدراسية» مثل بحث كبير أو 
مشروع جماعي يستغرق فصلا Gols‏ بأكمله؛ فنحن pai‏ المهمة الأكبر إلى عناصر 
اوغا ور نها 3 متسل وفنا لجدول زمني. يختار الكثيرون És‏ هذا الأسلوب للتعامل 
مع الأبحاث؛ لأننا لا تستطيع Joss‏ قراءة مجموعة من الأبحاث كُتبت في الليلة السابقة 
لموعد تسليمها. إن القيام بهذا يُحسّن جودة الأبحاث» pads‏ للطلاب عملية تدريجية 
see‏ وضع vied tae teri apa alge‏ مها راك اللعلم ا إل«استر Aste‏ 
أكثر, Jab‏ أن يكون الطلاب قادرين على تقسيم العمل بأنفسهم» وترتيبه وفقا لتسلسل 
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زمني. وفي الموادٌ الخاصة بمشروعات التخرج النهائيةء ينبغي أن يكون إعداد الوثائق التي 
تصف عملية التخطيط جزءًا من الواجب الدراسي. 

لست بحاجة إلى التحذير من أن مهمّة التصميم - المشتملة على ابتكار سلسلة من 
الواجبات الدراسية التي تبني المعرفة الخاصة بمُحتوى المادة الدراسيةء tidy‏ مهارات 
gis‏ وتشجع الاستقلالية — ليست دومًا بقدر السهولة التي بدا عليها مثال المصفوفة 
السابق. ولقد تعلمت هذا من واقع التجارب الشاقة الخاصة بواجبات daa‏ سير pli‏ 
كما Gus‏ أتصوّر الأمر في البدايةء تخيّلت أن old Guts dogs‏ إجابة مفتوحة قد تتيح 
للطلاب الاستجابة إلى محتوى المادة الدراسية بأية طريقة شائقة ومناسبة بالنسبة إليهم, 
كان بإمكانهم أن يكتبواء في سجل سير KG clea‏ عما يدور داخل قاعة الدراسة 
أو عن فر الراب الدرامي bell‏ ا لوو أي عا مزل لتر أن العمل أن 
الأصدقاء تتعلّق بما كنا نتحدّث die‏ ولم يكن بوسعي LŚ‏ مدى الانفتاح والحرية اللذَيْن 
يُميّزان هذا الواجب الدراسي الذي أعطيتهم cola!‏ إلا أن الطلاب لم يّروا الأمر بهذه الطريقة 
على الإطلاق. وفي الحال تقريبًاء أثناء المحاضرة؛ وبعد المحاضرة, وفي مكتبيء Slay‏ أتلقّى 
Spies‏ ا عرس ها Sa al‏ :الكل مسف شير et)‏ ها الذي يسيس ل 
كتابته؟» أعدث كلامى Bye‏ أخرى عن كون هذا الواجب فرصةٌ لإثارة الاهتمام A‏ 
ET E‏ كان يجب Ye‏ أن أشرح أهداف الواجب الدراسي بعشر طرق 
مختلفة. أردث ما كانوا يُريدونه» إلا أنَّ الارتباك والأسئلة والقلق العام الذي اجتاح قاعة 
الدراسة بخصوص الواجب الدراسي استمرٌ. 

ASI ai أن‎ E353 العمل في مُثابرة, ولكتني في الفصل الدراسي التالي‎ Lals 
الأول فإذا لم يعرف الطلاب ما ينبغي لهم كتابته‎ Su في‎ Ja وأستعرض‎ ASAL 
E 9 pula ا ا‎ 
من الأسئلة التشجيعيةء ويكتب الطلاب فقرة تجيب عن كل سؤال من هذه الأسثلة. لقد‎ 
ينه التفكير فق‎ ply الشكاوي — ولكن لمخم مهازات التظيؤق‎ cuit — dia old 
طالب زمام السيطرة أو‎ GÍ ois مُحتوى المادة الدراسية وتطبيقه بصفة شخصية: ولم‎ 
(بالإضافة إلى تحديد‎ plait سير‎ Jos اتخذ قرارًا بخصوص المحتوى الخاص بمُدْخَّلات‎ 
بكل شيء تقريبًا‎ JS المطلوب أم لا). في الأساس» لقد ضځُى‎ JEI ما إذا كان سيّكتب‎ 
حول المتعلم.‎ BS poke جعل الواجب الدراسي‎ 


VE 


اتباع نهج تطويري 


وعلى ylas‏ عدة فصول دراسية ASG‏ عملت على إعادة تصميم الواجب الدراسي بحيث 
يتعلّم الطلاب» أثناء عملية كتابة SASL‏ كيف يُطبّقون المحتوى الدراسي. Glas‏ بأسئلة 
تشجيعية تُخبر الطلاب Ly‏ يفعلونه بالضبطء ثم Sas‏ مُدْخَلات ذات أسئلة تشجيعية 
متعدّدة» وجعلت الطلاب يختارون ثلاثة أسئلة ليُحجِيبوا عنهاء ثم كتبث سلسلة أسكلة 
تشجيعيةء ومنحت الطلاب اختيار تعديلها قبل الإجابة عنهاء ثم حددت موضوعات dale‏ 
Gulley‏ من الطلاب أن يكتبوا أسئلتهم التشجيعية الخاصةء وفي النهايةء كانت الدْخَّلات 
صفحات فارغة؛ حيث ابتكر الطلاب أستلتهم التشجيعية وأجابوا عنها. وعندما وصل 
الطلاب إلى تلك المرحلةء كان عدد كبير منهم سعداء بتسجيل إلى ĠÎ‏ مدّى راقت لهم القدرة 
على كتابة أسئلتهم التشجيعية والإجابة عنها بمُفردهم. 

يعتمد التصميم التدريجي على القدرة على فحص Gals‏ دراسي يتكرّر APES‏ والتفكير 
a‏ كما ري A‏ لسك مهار عل ةدر حار فقا Lele Gi‏ يقود الطلاب 
و أفكاف الامتقلالية paling‏ الذات. ممق aul‏ أن Say‏ فى ننه[ ال age altel’‏ 
یر فيه ala oie‏ أو abate ois BUN‏ تادر عل ales‏ 
الطالب وتقييمه من جانيه. l‏ 


(Y-Y)‏ تنمية مهارات alóli‏ الُستهدفة 


بالإضافة إلى تصميم الواجبات والأنشطة الفردية وترتيبها بشكل مُتسلسل؛ بحيث (AS‏ 
مهارات palit‏ على نحو أكثر ÉA dag gis‏ المعلمون المتّبعون لأسلوب التدريس التمركز 
حول المتعلم أيضًا في مدى ارتباط جميع الأنشطة والواجبات الدراسية الموجودة بالمادة 
بعضها ببعضء فكثيرًا ما 6355 الطلاب واجبات وأنشطة دراسية باعتبارها فعاليات 
منفصلة غير مُرتبطة 8 ببعض؛ لأنها هي كذلك بالأساس. إننا نجعل الطلاب 
يُنجزون مهام مختلفة كطريقة لإبقاء اهتمامهم بالمادة (واهتمامنا (LAL)‏ لا GY‏ خطّطنا 
لخّوض تلك الخبرات التعليمية المختلفة بهدف التعاون معًا لتّحقيق الأهداف التعليمية. 
وعد :هذة الحيارة الو الان (أى لكلا ay ale‏ للغاية )تح لمكا مركا اله هة 
التعليميّين الواعين كما ينبغي أن نكون. 

مرة ة أخرى, يُوضح مثال بسيط ومباشر كيف يُمكن لمجموعة من الواجبات الدراسية 
والأنشطة أن a‏ مهارات Ash‏ بطريقة ubi‏ ومنهجيّة أكثر. دعونا تُستعين بواجب 
دراسي نموذجي إلى do‏ ما: ثلاثة أمثلة موضوعيةء وبحدّينء واختبارات قصيرة s‏ بصفة 
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متا COA Kis ne‏ تفط واس القراءة والشتاركة Jala‏ 'قاعة ادرائ هده 
الوا سات الدراسية ي الموقة الخاصة يمتمترى الماذة kateni ¥ WES, Aust yall‏ 
EN‏ توافر المعرفة RE]‏ الوثيقة بالمحتوى ضرورية لتلك المناقشة. وهذه المجموعة 

من الواجبات الدراسية يُمكن استخدامها أيضًا لتنمية مهارات ا وريما تشتمل 
المهارات الكامنةء التي يكن تدمنتها: على تأمل الذات (تنمية مهارات التقييم الذاتي)ء 
وتعزيز مهارات التفكير النقدي» وتحسين مهارات القراءة» وتشجيع الإحساس بمزيد من 
المستولية تجاه ما Sias‏ داخل قاعة الدراسةء فيُمكن أن تضم عددًا كبيرًا من المهارات. 
لكن ينبغي ألا تكون مجموعة كبيرة غير محدّدة من المهارات [gees‏ الطلاب بطريقة 
غير مُتمايزة نوعًا ماء شريطة أن تصير الأمور كلها على خير ما يرام أثناء دراسة المادة. 
قله متي Sule‏ واهدة gf‏ :هدو prom boi of sala‏ جارات التعلم القن alias‏ 
المتعلمون المستقلون إليها. فمن الأفضل أن تّستهدف مهارات معينةء وأفضل المهارات 
لتّستهدفها هي تلك المهارات الضرورية لإجادة المادة العلمية التي يَدرُسونها. 

لنقل LŚ‏ قّرنا استهداف مهارة Ab‏ الذات» إننا نريد على وجه التحديد أن يكون 
الطلاب قادرين على تقييم عمليات تحضيرهم على نحو Gud‏ وتقييم جودة عملهم على 
نحو دقيق. كلا Gude‏ الهدفين كبير ويُصفان ن مهارات NEN Bes Ying Sue‏ ا 
المربّع ١-9‏ على مجموعة من الأنشطة التي تّستعين بهذه المجموعة من الواجبات الدراسية 
لبدء تنمية مهارات التقييم الذاتي؛ بمعنى a,‏ عن طريق الاستعانة بهذه المجموعة من 
الواجبات الدراسية نعمل على تحقيق هذه الأهدافء إلا أننا Bile‏ ما Gis‏ التوقف عن 
إنجازها. 

بالطبع» هذه الأنشطة تستهدف تنمية المهارات» لا تحصيل المحتوى واكتساب المعرفة 
به؛ فأنتَ تستعين بالمحتوى لتنمية المهارات» والوقت المخصّص لهذه الأنشطة ليس Gay‏ 
مُستخدمًا لتغطية المحتوى» ويحتوي الفصل الخامس على السبب الذي يُبرّر القيام بذلك. 
وبالتأكيد هذه الأنشطة تعني المزيد من العمل بالنسبة إلى المعلمين. ولكن كما أوضحث 
فصول كثيرةء لا تنًى المهارات Mae‏ دون تدريب واضح وصريح» Saks‏ ابتكار تصميم 
ا قابلةٌ للخضوع للسيطرة. والكثير من هذه الأنشطة ينتج عنها 
عمل لا يحتاج إلى تقييمه بالدرجات» أو عمل يمكن الاستجابة له بالتقييمات السريعة 
واليسيرة. 
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اتباع نهج تطويري 


مربع :١-9‏ أنشطة مدرجة في إطار مجموعة من الواجبات الدراسية تهدف 
إلى تنمية مهارات تأمل الذات 


الاستعداد للاختبارات 


naa) «‏ الطلاب خطة استعداد للاختبار» تحتوي على جدول زمني ووصف للأساليب التي يُخطّط 
الطلاب لاتباعهاء ثم يُرفق الطلاب هذه الخطة بالاختبار الذي انتهوا من حلّه. 

٠‏ يُناقش المعلم والطلاب Lbs‏ الاستعداد أثناء محاضرة تصحيح إجابات الاختبار» هل 63 اتباع 
هذه الخطط؟ ما أساليب المذاكرة التى آتت ثمارّها؟ ah‏ الطلاب تحليلًا سريعًا لخطة المذاكرة التى 
يجب أن يُرفقوها عند تسليم اختباراتهم إذا أرادوا تسجيل درجة اختباراتهم. ١‏ 
SLE ٠‏ إليهم التحليلات الخاصة بخطة الاستعداد قبل الاختبار التالي بفترة قصيرةء ويّستعين بها 
الطلاب لإعداد خطّة المذاكرة الخاصة بالاختبار التالي. 


مراجّعات نقدية للأوراق البحثية 

٠‏ يُحدَّد الطلاب الجملة الرئيسية التي توح فكرة البحث الخاص بهم Ól)‏ وضع خط تحت الجملة 
الرئيسية يُجدي نفعًا هنا). i‏ 

٠‏ يضعٌ الطلاب نجمةٌ بجوار الفقرة التي يظثون أنها أفضل فقرة في البحث. 

aias o‏ الطلاب الفقرة التى واجهوا صعوية كبيرة لكتابتها. 

* في نهاية الورقة البحثية؛ lbs‏ الطلاب من المعلم تقييمًا بخصوص بعض الجوانب المحدّدة 
الخاصة بالبحث. 

e‏ من أجل تسجيل درجاتهم أو من أجل معرفتهاء by‏ الطلاب على تقييم المعلم بملاحظة قصيرة 
تَحدّد جانبين أو ثلاثة يُستهدّف تحسينها في الورقة البحثية التالية» وشسحرد هذه الجوانب المستهدفة 
في الجزء العلوي من الصفحة الأولى للبحث التالي. 

Ld ٠‏ المعلم Sia‏ تتكون من ورقة واحدةء عن طريق الاستعانة ببعض الأسئلة التشجيعية التي 
ابتكرتها ليندا نيلسون (Y+ Y)‏ لتقييم الأقران (انظر الفصل السابع لمزيد من التفاصيل). يُشكّل 
الطلاب مجموعات ثنائية» ويّتبادلون المسوّدات» ويردُون على الأسئلة التشجيعية الموجودة في المذكرة 
its‏ في البدايةء ثم بعد ذلك gas‏ 


الاختبارات القصيرة 


٠‏ يُكمّل الطلاب استطلاعا سريعًا حول استراتيجيات القراءة: متى تقرأ؟ كم من الوقت تّقضيه؟ 
كيف تتفاعل مع الكتاب الدراسي (تضع da‏ أم تكتب ملاحظات على الهامش» أم تستخدم 
الملاحظات التى دوَّنتّها في المحاضرة أثناء القراءة أم تتحدّث عن الواجب الخاص بالقراءات 
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التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


مع TAT‏ تنكل انيد لتنا نور ويا عقي هلطلاه ارك عاق Sh‏ لي د 
كلاثاستراتيحنات. قد تخسن من LAS Glogs‏ القضير. 

o‏ يطلب من الطلاب الذين يُيلون L‏ حسنًا في الاختبارات القصيرة أن يَنصحوا الطلاب الآخرين 
باستراتيجيات القراءة. 

aid ٠‏ الطلاب فرصة لتقديم الأسئلة المتوقعة بالاختبار (انظر الفصل السابع لمزيد من الأفكار 
بخصوص وضع الطلاب لأسئلة الاختبار). 

المشاركة 

e‏ من أجل الاستعداد لمناقشة جماعية للفرقة تستكشف Gulla)‏ المشاركة ais (All‏ اتباعها داخل 
قاعة الدراسةء يُرسل الطلاب رسالةٌ بريد إلكتروني إلى المعلم تجيب عن مطالب» كتلك الواردة فيما 
يلي: 

- اذكر مساهمتين أو ثلاثة مساهمات شاركت بها في المحاضرة على مدار الأسابيع القليلة الماضية. 
- حدّد تعليقًا قاله أحد الزملاء في المحاضرة ولا تزال تتذكرهء أو ساعدك على الفهم» أو سوال طرحه 
زميل ÁT‏ وأردت أن aS‏ الإجابة عنه. 

- اذكر للمعلم بعض ole Rall‏ التى من شأنها أن تزيد فاعلية المشاركة بمحاضرات هذه المادة. 

- ما الذي بإمكانك أن تفعله على نحو مختلف ومن شأنه أن ghad‏ مستوى المشاركة بمحاضرات 
هذه المادة؟ 

o‏ ناقش أساليب المشاركة أثناء حدوثها داخل قاعة الدراسة. استعن بالتقييم الذي تم تقديمه في 
وقت سابق. اختتم بشيتين أو ثلاثة أشياء محدّدة ستحاول الفرقة الدراسية وسيحاول المعلم ALAN‏ 
بها لزيادة فاعلية المناقشات داخل قاعة الدراسة. 

٠‏ يشير المعلم بانتظام إلى التعليقات والأسئلة التى يُساهم بها الطلاب داخل هذه المحاضرة 
والمحاضرات السابقة, مستخدمًا إياها لتوضيح نوعية تعليقات الطلاب وأسئلتهم التى تجعل 
المشاركة قيمة. 


Je‏ التصميم التدريجى وتنمية المهارات المستهدفة» كما وصفتهما dia‏ من 
الموضوغات التي Gab‏ ما LISS Sb‏ في الأدبيات التربوية. وغياب هدّين الموضوعين 
يُوضُح ما GST‏ عليه في افتتاحية هذا الفصل؛ فعادةً لا Sab‏ أعضاء هيئات التدريس في 
رفع كفاءة الطلاب كمتعلمين» وتصميم التجارب الخاصّة بالمناهج الدراسية. ومع US‏ 
أودٌ أن Saf‏ استثناءين: وعلى الرغم من أن محتوى Cade‏ النموذجَين الاستثنائيّين شديد 
الارتباط بتخصص دراسي معينء فإنهما يُوّدان على قيمة وفائدة هذا النوع من المعرفة 
التربوية. GAS‏ بوشلر (YA)‏ عن تنمية المهارات الكمية cal‏ طلاب العلوم السياسية 
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اتباع نهج تطويري 


الذين يّكرهون مادة الرياضيات قائلًا: «العائق الأساسيٌ أمام أسلوب تدريس المنهج SASSI‏ 
للطلاب الذين يُعانون من رُهاب الرياضيات هو أن هؤلاء الطلاب لم يدرس لهم مطلقًا 
كيف تملعو الزيا متنا كه (هن لاك و اميم قاطن رن 
ab‏ الغلوم السياسية يخضوص- تعلم Sle‏ الرياضيات oda)‏ القاهيم Y BLL!‏ 
تقتصر على طلاب العلوم السياسية وحدهم). elds lS sary‏ نصائح واستراتيجيات 
يُمكن للمُعلمين الاستعانة بها لتحرير الطلاب من وهم هذه المفاهيم الخاطتة. إنه مقال 
مُفيد للغاية يستهدف تنمية مهارة معينة عن طريق تطوير أنشطة مختلفة. 

تقارح جينيفر فيتزجيرالد وفانيسا بيرد (YAN)‏ وهما cue‏ في مجال العلوم 
السياسيةء أن مهمّة تدريس أساليب التفكير النقدي هي pal‏ مهمة تقع على كاهل المعلمين 
في هذا المجال» وقد Gals‏ معهما في الرأي الكثير من المعلمين في مجالات أخرى LAÍ‏ 
ويّصف مقالهما مجموعةٌ من الواجبات الدراسية تشتمل على أربعة أنواع لأنشطة التفكير 
النقدي. ما تقترحانه مرتبط بتخصّص دراسي معن إلى dle Se‏ ولا يفيد تخصّصات 
أخرئ: :إلا cost gh‏ النقاظ المهمة BB SAU‏ مقالهما fis‏ ف الأفقياين Sato Qt‏ 
نقترح أنه عندما يُطوّر أعضاء هيئات التدريس أنشطة فعالة للطلاب» فإنهم يُتيحون 
هذه الخطط التطويرية لزملائهم على نطاق أوسع» (WA G2)‏ ولقد cae‏ التكنولوجيا 
هذا الخيار LU‏ للتطبيق» وعدد كبير من التخصّصات الدراسية يدعم مواقع إلكترونية 
تحتوي على موارد تعليمية متنوّعة. هذه بداية طيبةء إلا أن هاتين المحاضرتين تدغوان 
إلى مجموعة من الواجبات الدراسية تستهدف تنمية مهارات معيّنة. وهل يوجد تخصّص 
دراسي لن يستفيد من مجموعة الواجبات الدراسية التي KA‏ على تنمية مهارات ذات 
أهمية لهذا التخصّص الدراسي؟ gasis‏ هذا المقال LAÍ‏ أن هذه المجموعة من الواجبات 
الدراسية التي a3‏ تصميمُها وتطبيقها وتقييمها بحرصء» بمنزلة Žas‏ على المستوى العلمي 
والفكري» لكنَّ هذا المجهود سيؤتي ثماره بالتأكيد. 


باختصارء يُمكن تصميم الأنشطة والواجبات الدراسية بهدف تنمية مهارات الطلاب 
باعتبارهم مُتعلّمينَ يتّسمون بالتوجيه الذاتي والتنظيم الذاتيء والقيام بهذا يعني أن 
تطوّرهم لا يحدث صدفةء وإنما عن طريق التخطيط الهادف. والتحدَّي الماثل أمام 
المعلمين الذين يتبعون التدريس المتمركز حول المتعلم هو اكتشاف كيفية التدخل بنجاح 
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التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


في عملية التطور هذه عن طريق إتاحة تجارب تعليمية مُتسلسلة ومُصمّمَة بحرص. وقد 
tha Gacy‏ ال إمكادية clay LRN‏ عق طون أنشطة وواحياف دراسية دة 


(Y)‏ تصميم تطويري للمناهج الدراسية 
ثمة شيء آخر لم يتغير GS‏ منذ إصدار الطبعة الأولى من هذا الكتاب» ألا وهو أنَّ 
معظم الطلاب لا يزالون يمرُون بتجربة التدريس امتمركز حول المتعلم في مادة واحدة 
فقط» وعندما يَحدث التغيير على مستوى Bile‏ معينةء فا إن é‏ الطلاب يمون fisa‏ بتجارب 
التدريس المتمركز حول المتعلم؛ pelali‏ يعيشون Ave‏ واحدة أو بحن كدازو بن هذا 
og gill‏ أو لا يَعيشون GI‏ منها على الإطلاق» وقد CAST‏ ت aI‏ التي تمَّ الاستشهاد بها في 
موضع سايق من هذا الكتاب jl‏ مادة دراسية واحدة قد تُحدث فارقا في حياة الطلاب 
(ديرتينج وإيبرت-ماي» ,)3٠٠١‏ لكن ما من شك GF‏ هذا التأثير يمكن أن يكون أعظم 
كثيرًا لو أنَّ الطلاب درسوا أكثر من Bale‏ واحدة بهذه الطريقةء كما أنه يتعاظّم AST‏ لو 
أن هذه المواد cratic‏ لتكون على هيئة سلسلة تطويرية. 

أحد جوانب التغيير التي تستحق لملاحظة هي شبكات pall‏ التي تربط بين المواد 
الدراسية بعضها مع بعض. 2S‏ نماذج متنوعة لشبكات الكل قيد الاستخدام الآنء 
ومعظمها تشتمل على مواد دراسية يربطها المحتوى وتجارب التَعلّم بعضها ببعض؛ 
حيث قام الطلاب بدراسة مادتى العلوم السياسية والكتابة الإنشائية» وكانت موضوعات 
الأبحاث المستخدمة في مادة الكتابة الإنشائية تشتمل على محتوى مأخوذ من مادة العلوم 
E‏ رعو دلق E‏ رده ف a tll Sl‏ كهارت e‏ 
المتاحة في هذه المواد الدراسية a3‏ تصميمها بهدف تنمية مهارات RE‏ الخاصة بالمتعلمين 
cada‏ والمنظمين ذاتيًا. وإذا كنت Lege‏ بتحديد إلى GÍ‏ مدّى تتسم مجموعة من المواد 
أو المناهج أو البرامج الدراسية بكونها مُتمركزة حول المتعلم — أو حتى إلى I‏ مدّى 
قد تكون مؤسّستك مُتمركزة حول المتعلم — فلقد طوّرت فيليس بلومبرج ولورا بونتيجا 
)٠١11(‏ قواعد تقييمية مبنية على تسعة وعشرين عنصرًا مُستخلّصًا من الخمسة تغييرات 
الأساسية الموضّحة في هذا الكتاب» وقد GÉL‏ هذه القواعد على أحد المناهج الدراسية 
لتوضيح استخدامها. 
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اتباع نهج تطويري 


شرع كتابان — نشرا منذ إصدار الطبعة الأولى - في دراسة ما anas‏ إضفاء الصبغة 
المؤسسية على الخبرات التعليمية المتمركزة حول المتعلم. ويّناقش الكتاب الأول» وعنوانه: 
«قيادة الحرم الجامعي المتمركز حول المتعلم: إطار عمل خاص بالإداريين لتحسين 
نواتج pail!‏ لدى الطلاب» (هاريس وكولين» (VV‏ نوعية القيادة الأكاديمية الضرورية 
لتطوير مناهج دراسية 385 على الطلاب» باعتبارهم متعلمين» ونوعية المناخ المؤسّسي 
الذي aiid‏ أعضاء هيتات التدريس على الابتكار في هذا المجال ويُكافتهم عليه. أما الكتاب 
الثاني فيركز على تطوير المنهج الدراسي (كولين وهاريس ورينهولد» ads .)2١17‏ هذا 
الكتاب السمات المميزة للمناهج الدراسية التمركزة حول المتعلم» ويتحدّث عن التسلسل 
التطويري عبر المواد الدراسيةء والأهم من ذلك كله أنه يحتوي على نماذج لهذه المناهج 
الدراسيةء فبالنسبة إلى أعضاء هيئات التدريس والقادة الأكاديميّين المهتمّين باستخدام 
أساليب التدريس الُتمركز حول المتعلم في عدة مواد دراسية عبر مناهج مختلفةء ois‏ 
هذان المصدران على محتوّى مفيد. 


)£( نقاط جيدة للانطلاق 


Le as‏ امال ق a‏ القاظ Le dase ga GLI Tutt)‏ الس راتات 
التي تؤتي ثمارّها على أفضل نحو عندما يَحظى الطلاب بعدد قليل من التجارب الُتمركزة 
حول الوك أو لا يَحظون BL‏ مذها على الإطلاق» و لا يَستعين المعلمون بهذه 
الأنتاليب oly p ADL‏ عرهن Budell ola pall‏ ري اقم ,نض باك paged;‏ 

ius الك‎ alta eas تطح‎ dl Sheath 


ابدأ بنشاط أو واجب دراسي تكون فيه فرصة النجاح عالية: هذا dua‏ جزئيًا في 
مصلحة المغلم»:فإذا Saye‏ أجد أساليب cag sill‏ اتمركز حول المتعلم ولم تر الأمور على 
خير ما يرام» يتراجع الحافز لديك لتجربة أسلوب AT‏ منها. lily‏ ما جرت شيتًا ووجدته 
يُجدي نفكًاء فهذا يزيد الحافز لدى المعلم والطلاب على do‏ سواء. Suas‏ هذا القرار جزثيًا 
في مصلحة الطلاب أيضًا؛ فعندما يشارك الطلاب في نشاط ما أو يُنجزون Gals‏ دراسيًا 
يمثل نوعية جديدة من تجارب التَّعلّم ولا ينتابهم الشعور بالنجاح والسعادة: فهذا أشبه 
بعود الثقاب الذي يُضرم النار في الهشيم» أي يُشعل نيران المقاومة. 
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التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


بالنسبة إلى المعلمين» هذا يعني أيضًا البدء بنشاط سهلء نشاط يُمكنك أن ترى نفسك 
تنجح في تأديته ويّتناسب مع PER‏ الذي تدرسه وطريقة تدريسك إياه. وبالنسبة إلى 
المعلمين الأكثر Bp‏ من الرائع أن تستعين ببعض الأساليب التي لم تَجرّبها من قبلء 
والتي تحمل في طياتها نتائج غير مؤكدة. إننا بحاجة إلى فرص Seb‏ تُوسّع مداركنا 
وتدفعنا إلى الأمام» ولكن ليس في البداية؛ فمن الأفضل أن تبدأ بشيء يُمكنك أن تنجزه 
بهدوء وثقة. 

إذا أردت اكتشاف هل أساليب التدريس التمركز حول المتعلم تناسب المحتوى 
الخاص بك وتناسب طلابك» فابدأ بداية مُتواضعةً: فعلى الرغم من وجود الأدلة البحثية 
والتجارب الخاصة بمن اقتنعوا بهذه الأساليب» فثمة سؤال Als‏ يتردّد digs‏ بخصوجدوى 
هذه الأساليب عند استخدامها. وأفضل نصيحة» في هذه ULI‏ هي تجربة بعض الأساليب 
Lay -‏ أسلوب واحد فقط - لترى ما إذا كانت هذه الأساليب Sout Gia‏ منها. l‏ حصر 
عدد الأساليب المستخدمة يُسهّل عليك أن تولي كامل انتباهك إلى هذه الأساليب الجديدة 
دون تشتيت» الأمر الذي يزيد من فرصة نجاحهاء فإذا SSS‏ لا تريد المخاطرة بالاستعانة 
باختبار جماعي» جرب أسلوب الحل الجماعي في اختبار قصيرء وإذا انتابك الشعور 
بالقلق حيال نوعية السياسات التي سيّقترحها طلابك؛ دعهم يعملون على سياسة واحدة 
وامنحهم ثلاث نسخ ممكنة؛ واجعلهم يختارون واحدة من بينهاء أو دعهم يقترحون 
سياسة مرهونة بمُوافقتك عليها. إذا كان السماح لطلابك لاختيار الواجبات الدراسية 
يبدو مبالغة غير ضروريةء اسمح لهم أن يَختاروا بين عدة اختيارات خاصة بالواجبات 
الدراسيةء أو من بين تنويعات مختلفة لنفس الواجب الدراسي» بعبارة أخرىء إذا ساورتك 
الشكوك gi‏ الحذر. ليس Gal‏ شك في صحة هذه النصيحة؛ فالأدبيات التربوية تزخر 
بالأمثلة على التغييرات الصغيرة الخاصة بالتدريس المتمركز حول المتعلم» التي أحدثت 
فارقًا Gals‏ لإقناع المتشكّكين بها. 

وازن بين احتياجات الطلاب واحتياجاتك: É‏ الكثير من الواجبات والأنشطة 
الدراسية الُتمركزة حول المتعلم الموضّحة في مواضع أخرى بهذا الكتاب تجعل الطلاب 
يُشاركون في تجارب تعلم جديدة ومختلفة؛ مثل alge‏ لم يؤدُوها من قبلء أو أنشطة 
تتضمّن اتخاذ القرارء أو مهام اعتادوا أن يتركوا المعلمين يُنجزونها. من المهم التفكير في 
عدد الخيارات الجديدة التي يستطيع الطلاب التعامل معها في البداية. 
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وهذه التصيحة متصلة بشعوري الدائم بالقلق حيال خوض المعلمين لتجارب تحؤلية 
لاتباع هذا الأسلوب في التدريسء: سواء أكان ذلك من جراء حضور ورشة عمل أو قراءة 
كتاب. يرى هؤلاء المعلمون الضوء ويّكونون على استعداد ليُنيروا alle‏ التدريس بأكمله 
بهذا الضوء» ويّشعرون برغبة مُلِحة في تغيير كل شيء» ويُقرّرون البدء بتغيير أشياء كثيرة 
دفعة واحدة. أتمنى لو كان بإمكاني أن أطلب من كل معلم يّنتابه هذا الشعور أن يقرأ 
مقالين يُصفان تجربتين SLAG‏ للغايةء حاوّل فيهما أعضاء هيئات التدريس تطبيق عدد 
كيين Ge‏ هذه الأساليب قان 548 agi‏ غل الاستيعات: 

يصف نويل )۲۰۰٤(‏ تجاربه كأستاذ حاصل على درجة الدكتوراه مؤخرًا ويُدرُس 
إحدى مواد ماجستير إدارة الأعمال التى لا تحظى باهتمام كبير لدى الطلاب» ولم يكن قد 
ا Gy Gy Sed‏ ادس ا كز hans‏ ووا وف الدهاية كنت (ings‏ 
ومرتبگا» (ص188). هكذا يصف المقال ما حدث في المنتصف بين البداية والنهاية» وهو 
أمر ليس رائعًا. يَذكر نويل BVI‏ افتراضات خاطئة anes‏ في البداية: إن افترض أنه 
بمجرّد أن يشرح للطلاب أفكاره الجديدة عن المادة» فإن من شأنهم اعتناق هذه الأفكار 
على الفورء وافترض أن الطلاب الأذكياء البارعين سيكونون راغبين في أداء المهامّ مفتوحة 
النهايات» التي كان قد صمّمها لهم وافترض أنه قادر على إنجاح هذا الأمر. «لم أكن 
GEA‏ كهرية oA)‏ ية Gal (ely‏ الدراسة £3 رغم أَنَّني لم أفعل Éni‏ على هذا 
القدر من الاختلاف الجذري من قبل. aublls‏ لقد واجهتٌ مشكلات داخل قاعات الدراسة 
قبل ذلكء إلا ai)‏ لم أواجه قط مشكلة عصفت بى بهذه الصورة. كان حريًا بى أن dal‏ 
sa‏ عن التعامل مع أي مشكلة «lS‏ (ص١19١).‏ شكرًا لك يا نويل على أمانتك اللافتة 
للنظر. 

تطوعت شيريل ألبرز (۰۹ (Y:‏ بتدريس أحد مقرّرات المستوى الرفيع لطلاب ا 
النهائية بقسم ale‏ الاجتماع. وفعلت ذلك بقدر مُفرط من «الحماسة الهائلة» مُعتبرةً إياها 
فرصة لتطبيق بعض الأساليب التربوية الجديدة. لكن شكلت ردود الأفعال الأولية غير 
Aad gill‏ من جانب الطلاب أكثر التجارب المحبطة في مسيرتي المهنية الطويلة» (ص (YV‏ 
إن تحليلها لرد فعل الطلاب مفيد للغاية؛ حيث كتبت تقول: «كانت محاولتي لتغيير 
السلوكيات المعتادة «للأستان الجامعى» مستندة إلى الافتراض القائل SL‏ الطلاب من 
شأنهم أن [yds‏ بالتغييرات التى تُحدثها هذه المحاولة من أجلهم» إلا أن تطبيق هذا 
التغيير في عجالة جعلني أدرك درجة الارتياح التي 285 بها بعض الطلاب تجاه إمكانية 
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توقع الأدوار الحالية» (ص٤۲۷).‏ شكرًا لك يا شيريل ألبرز على هذا التحليل الهم الخاص 
بالتقديرات الخاطئة للاستعداد على المستوى التطويري. 

وهن واقع تجربتي» اكتشفث أن Kase‏ من الاستراتيجيات والأنشطة الجديدة والمألوفة 

يُحقق أفضل النتائج المرجوة مع الطلاب المستجدين؛ حيث يُشارك الطلاب في نوعية جديدة 

من تجار ا ثم ait‏ هذا بشيء مألوف لهم. فنحن نودي نشاطًا جماعيًا غير معتاد 
داخل قاعة الدراسةء وف اليوم التالي نعود إلى سلسلة المحاضرات النقاشية المعتادة. ليس 
كل شيء في هذه المادة الدراسية dósa‏ ولكن تم كيم القدر الكافي منها؛ بحيث لا يفلت 
أي طالب من حقيقة ČÍ‏ هذا المقرر الدراسي ليس مقرَّرًا معتادًا. 

يزه rag ot Oe peer ge PV Cole E eer‏ ضور 
للانطلاق JS)‏ من أعضاء هيئات التدريس والطلاب على حد سواء. وتتعرّز فرصة نجاح 
أ رة ا امم غفا a‏ الف ج متكا PRU rt Peer‏ 
أو الواجب الدراسي مع السمات التي ثَميّز وضعّهم على مستوى التدريس ARAP‏ بعبارة 
أخرىء اجعل هذه الاستراتيجيات مميّزة بأسلويك الخاص. 


مربع Y-A‏ نقاط جيدة للانطلاق بالنسبة إلى المعلمين والطلاب 


السؤال التعليمي: ابدأ بطرح الأسئلة على الطلاب» بانتظام وعلى نحو متكرّر» بخصوص ما 
يتعلمونه» بل والأهم من ذلك» كيف يتعلمونه. اطرح عليهم الأسئلة في الحوارات الاجتماعية أثناء 
المحاضرات ويعد كل نشاط يُؤْدُونه داخل قاعة الدراسة. اذكر ما تتعلّمه وطريقة دَعلّمك إياه. اطلب 
من الطلاب أن [ya‏ بصفة ودّية عن الكيفية التي يتوقّعون بها pla‏ نوعية معينة من المفاهيم 
BS,‏ يتعلّمون من الكتاب الدراسيء وكيف يتعلمون بعضهم من بعض. اجعل مناقشةً عملية التَّعلّم 
محورًا للمُقرّر الدراسي (انظر الفصل الخامس لوصف تفصيلي أكثر). 

محاضرة الراجعة قبل الاختبار: ciaal yall ye Pe aii‏ يع فيه الطلاب مذكرة المراجعة 
بأنفسهم؛ بمعنی أنهم Rees‏ دليك للمذاكرةء ويتضعون أسكلة متوقعة للاختبارء ويُحدّدون 
الموضوعات التي يحتاجون فيها إلى مزيد من الشرح والإيضاح» ويتناقشون بعضهم مع بعض 
فيما سيّحتاجون إلى معرفته استعدادًا للاختبار (انظر الفصل السابع لوصف تفصيلي أكثر). 
التدرب على وضع التقديرات الدراسية: من أجل مساعدة الطلاب على فهم عناصر الإجابة الجيدة 
للسؤال المقالي of‏ عناصر Saul‏ الُمتازء #35 عليهم عدة gf Atul‏ أبحاث مجهولة الهوية ذات 
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مستويات مختلفة للجودةء واترك الطلاب «يضعون التقديرات الدراسية»» كل طالب على Bas‏ في 
البداية ثم في جلسة نقاشية مع الآخرين (انظر الفصل السابع لوصف تفصيلي (AST‏ 

وضع أهداف للمادة الدراسية: يُشرك بنجامين )0+ (Y+‏ الطلاب في وضع أهداف المادة. ويُورّع 
على الطلاب مذكرة 15 سبعة lsa phe‏ محتملًا للمادة. By‏ خطة المنهج الدراسي» يذكر أهدافه 
للمادةء ويشرح السبب وراء أهميتهاء ثم يطلب من الطلاب أن يختاروا أهمٌ ثلاثة أهداف لهم من 
المذاكرةء وأكثر الأهداف التي تَحصّل على أصوات تضاف إلى خطة المنهج الدراسي» وإذا اقتضت 
dali‏ يعدل بنجامين محتوى المادة والأنشطة والواجبات الدراسية الخاصة بها من أجل تحقيق 
هذه الأهداف الإضافية. 

feia‏ سي ف يداية الخاضرة أو نهايتها: أثناء آخر أو أول خمس دقائق من زمن المحاضرة 
جهّز نشاطًا cele‏ فيه الطلاب المحتوى الذي قَدّم أثناء المحاضرة of‏ محاضرة اليوم السابق» ريما 
يضعون hs‏ تحت ملاحظاتهم ويتوسّعون في تدوينهاء ولعلهم يُقارنون ملاحظاتهم بملاحظة 
زقلا Sigel‏ ولعلهم يبتكرون أسئلة متوقعة للاختبارات» ولعلهم يُلخّصون pal‏ فكرة في عبارة 
تتكون من ye ٠٤٠١‏ فقط. ومن المفيد LAÍ‏ للطلاب أن يراجعوا المادة العلمية المقدّمة قبل عدة 
أيام مضت» ولا سيما إذا كان استيعاب المفهوم الجديد gia‏ على معرفة المفاهيم السابقة. 
اختيار الواجب الدراسي: خذ Gah‏ دراسيًا واحدًا وأعد تصميمه بحيث diih‏ على bse‏ خيارات 
متعلقة بالموضوعات المتوفّعة, واختيارات النسق المتوقع لهذا الواجب الدراسيء By‏ أي وقتٍ يمنح 
الطلاب فيه الاختيارات ينبغي أن يُطُلّبٍ منهم تفسير وتبرير ما قرّروا إنجازه (انظر الفصلّين الأول 
والرابع لوضف ead‏ أكثر). 

معايير التقييم: أشرك الطلاب في وضع المعايير التي ستستخدم لتقييم واجب أو نشاط دراسي. 
إذا كان الطلاب سيُناقشون Galy‏ خاصًا بالقراءة» سلهم عن العناصر التى تجعل مناقشة أحد 
الطلاب تستحق الاستماع إليها والمشاركة فيها. Gabel‏ بتقييماتهم لابتكار مجموعة من المعايير التي 
ستّستعين بها لتقييم نقاشهم التالي لواجب القراءة. أوضحت جوسلين هولاندر (Y+ + Y)‏ أنها تقوه 
بذلك ثم ails‏ المناقشة «JSS‏ > بدلا من تقييم المساهمات الفردية. 

اختبار جماعى قصير: جهز اختبارًا قصيرًا داخل قاعة الدراسة. Gy‏ النهايةء امنح الطلاب خمس 
دقائق لمناقشة الإجابات بعضهم مع بعض. ثم اسمح لهم أن nd‏ أي إجابات يُريدونهاء أو عن 
طريق وضع نجمة إلى جوار أي إجابة أجروا عليها Shad‏ ثم تدوين agile!‏ الأصلية والإجابة 
Abell‏ وتحسب الدرجة على أساس الإجابة الْمُعدّلة. وفي محاضرة تصحيح إجابات GLORY‏ تَعقّد 
مناقشة لتحديد ما إذا كانت استشارة الآخرين قد ساعدتهم al‏ أضرَّتهم مع ذكر السبب. 


المناخ الدراسى: أفضل وأسوأ التجارب: من أجل المساعدة في توفير مناخ مناسب cela‏ نظم 
مناقشةٌ لأفضل وأسوأ التجارب الدراسية. دوّنها على السبورة؛ بحيث تكون الاختلافات بارزةً للعيان» 
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أو اجعل هذا النقاش في مجموعات؛ بحيث تكون جلسة تعارف بين الزملاء يتشارك فيها الطلاب في 
أفضل وأسوأ التجارب الجماعية. ويُمكن أن يجري الأمر على صورة نقاش عبر شبكة الإنترنت» يُلقي 
الضوء على أفضل وأسوأ التجارب الجماعية عبر شبكة الإنترنت» أو أن يكون LAL‏ للتعريف بأفضل 
وأسوأ سياسات المشاركة. الهدف هو جعل الطلاب يُفكّرون في التجارب التي ساعدتهم والتجارب 
التي ail‏ ووه البذؤلة الت (افكلى القصل SV facet el eal‏ 


)0( المشكلات التطويرية من منظور elidel‏ هيئات التدريس 


أحد أكثر السمات إثارةً للاهتمام في نموذج جرو الذي قدمته في موضع سابق من هذا 
الفصل هو: طرح جرو )1945( القائل بأن ثمة مسارًا تطويريًا موازيًا بالنسبة إلى 
أعضاء هيئات التدريس؛ حيث إنهم يمرُون بمراحل أثناء تَحؤّلهم من أسلوب التدريس 
المتمركز حول المعلم إلى أسلوب التدريس المتمركز حول المتعلم. ولقد طورت فيليس 
بلومبرج )٠٠١4(‏ مجموعة من القواعد المرتكزة على التغييرات الخمسة التي ناقشناها 
بدايةٌ من الفصل الثالث وحتى الفصل السابع من هذا الكتاب. ونَؤدّي هذه القواعد عملا 
LAL LAL‏ بتحديد الخطوات التطويرية نحو التحول إلى أسلوب التدريس Sail‏ حول 
المتعلم. وهذه الخطوات تسيل على الُعلّمين أن يروا موضعهم على سلسلة التحول تلك. 
والقواعد مفيدة LAÍ‏ لأنها as‏ أن هذا الأسلوب a‏ التدريس ليس اقتراخًا يفرض 
الاختيار بين كل شيءء أو لا شيء على الإطلاق؛ فبإمكان المعلمين أن يجعلوا ممارستّهم 
لمهنة التدريس متمركزةً حول المتعلم بنسبة قليلة أو كبيرة؛ إذ يُمكنهم بلوغ مستويات 
ل ا تحيدون يذل الكهود نورين الحدلية ال واک 
بعيدون تمامًا عن الاستعانة بأساليب التقييم الذاتى وتقييم الأقران. والرسالة الأساسية 
plat ols‏ السائقة: Go‏ هذا ل po‏ أن انسل ت tgs SAL)‏ للعلموة مي 
أن يتحرّكوا بخطوات تدريجية على طول سلسلة التّحؤل؛ بدلا من محاولة القفز من 
أقصى طرف إلى الطرف الآخر في مادة دراسية واحدة؛ فبالنسبة إلى معظم المعلمينء يُمثل 
التدريس المتمركز حول المتعلم تغييرًا جذريًا في طريقة التفكير Gib)‏ عن طريق مجموعة 
أنشطة وواجبات جديدةء أو بعبارة أبسط؛ لا يجد معظم المعلمين أن التغيير سهل. 
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sini,‏ جرو )1441( مشكلة أخرى لعدم التوافق GALT‏ إليها في أقسام سابقة. 
تزداد مقاومة الطلاب عندما يقطع المعلمون مسافة أطول من التي يقطعها الطلاب على 
طول سلسلة التخرل إل Gay sill‏ المتمركز celal Use‏ يلو الاك أنه كلما coals‏ المسافة 
بينهما صارت المقاومة أكبر وأعظم» وهذا سبب AT‏ لضرورة أن يكبح المعلمون رغبتهم 
في تغيير ما هو أكثر من اللازم بسرعة أكبر من اللازم؛ فالطلاب بحاجة إلى دفعهم إلى 
الأمام» من الموضع الذي يبدءون من عنده» Y‏ من حيث يظن المعلمون أنه ينبغي لهم أن 
يكونوا أو من حيث يقف المعلمون أنفسهم. وقد يحدث عدم التوافق الذي وصفه جرو 
في كلا الاتجاهين» فيّشعر الطلاب بالإحباط وخيبة الأمل عندما يكونون متقبّلين لأساليب 
الدرس المتمركن حول 'المتعلم 3ST‏ من معلميهم: 

دخلت على مدار سنوات في مناقشات عدة مثيرة للاهتمام» بخصوص ما إذا كان 
ينبغي لنا أن نوصي أعضاء هيئات التدريس الجدد باستخدام أساليب التدريس المتمركز 
حول المتعلم آم لا. هل تطبيق هذه الأساليب بنجاح salad‏ على قدر معين من BIAI‏ 
ومستوّى معين من النضج المهني؟ لم يخضع هذا السؤال المحدّد للدراسة؛ على الأقل في 
أي بحث يُمكنني الاطلاع عليهء إلا أن ثمة نتيجة ذات صلة بهذا الموضوع. ووجدت دراسة 
إيبرت-ماي وديرتينج وهودر ومومسين ولونج وجارديليزا (Yyy)‏ عن ورش العمل 
المصمّمة لمساعدة أعضاء هيئات تدريس مادة العلوم في اتباع المزيد من هذه الأساليب؛ أنَّ 
المعلمين المبتدئين يطبّقون هذه الأساليب أكثر من المعلمين ذوي الخبرة. وتساءل فريق 
البحث Lee‏ إذا كان من قضى وقتا أطول في مهنة التدريس يَلقى صعوبة أكبر حيال تطبيق 
هذه التغييرات» ويكون أقل ميلد نحو القيام بذلك. 

سواء أكانوا يتمتّعون بالخبرة أم يفتقرون إليهاء يجب أن يكون المعلمون الذين 
يُطيّقون ما هو أكثر من بضعة أساليب بسيطة لهذا النوع من التدريس» واثقين من 
أنفسهم إلى Le de‏ وعلى استعداد لخوض بعض المخاطر. ولقد تمَّ استكشاف الأسباب 
بالفعل؛ فطريقة التدريس هذه لا تخضع لسيناريو معينء ونظرًا GY‏ ما يحدث داخل قاعة 
الدراسة يَعتمد AST‏ على ما يفعله الطلاب» Gls‏ ما يحدث داخل قاعة الدراسة لا يخضع 
إلى سيطرة المعلم. يشتمل هذا الأسلوب على تدريس هادف لتنمية المهارات مباشرةء وثمة 
مقاومة من جانب الطلاب لا بد من التعامل معها. هكذا يتطلب الأمر مستوّى Gare‏ من 
quail‏ المهني للتعامل مع تغيير بهذا القدر من الأهمية. 


YAV 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


لا gei‏ أن التطبيق الناجح لأساليب التدريس التمركز حول المتعلم يعتمد كثيرًا على 
مرحلة مهّنية معينة مثلما يعتمد على مدى استعداد عضو هيئات التدريس لذلك. إذا كنت 
قد قرأت الكتاب وإذا كنت متحمّسًا لتجرية بعض هذه الأساليب» وعلى استعداد للقيام بما 
هو AST‏ مما كنت معتادًا عليه Kig‏ فيما أنت بصدد إقحام نفسك فيه ولا GEL, JIS‏ 
ail pbi gaang‏ على المستوى المهني» Grad‏ بك Oó‏ أن تمضي قدمّاء وتقدم 
على هذه الخطوة بثقة. لن puss‏ كل شيء على نحو مثالي» ولكنّك ستتعلم أنت hg‏ 
وتحسّنون أداءكم في المرة التالية. 

GBI das‏ في الماضي أنني يومًا ما سأكون معلمةٌ تتبع أسلوب التدريس المتمركز حول 
Elas ERN E‏ إلى هدفيء ولقد حرّرني فلاخمان )۱۹۹٤(‏ من هذه الفكرة 
وصحّحها id‏ ونصيحته gah‏ مضمون هذا الفصل وأحد ر لهذا الكتاب؛ 
ألا وهي أن تطوير مهارات الْمعلّمين والطلاب أمر يتعلّق GS, Gi Gall‏ فلاخمان 
يقول: «التدريس الجيّد عبارة عن «رحلة» وليس وجهة وصول؛ فهو ليس محطة قطار 
تقف فيهاء وبمجرّد وصولك إليها تتوقف عن المضي قدمًا ... والكسل قوة سلبية ذات تأثير 
تراكمي على مهنة التدريسء تدفعنا لمواصلة إنجاز المهام بنفس الطريقة التي اعتدنا عليها 
لشوات. الأمر أشبّه قليلًا بالانتماء إلى ما وُشبه رابطة مُدمني الكحوليات المجهولين: ولكن 
على المستوى التربوي؛ حيث إن داخل كل Lie saly‏ معلم ضعيف ae Logs‏ الطهون جي 
Lule SUI‏ أن نقاوم الإغراء للبقاء على ما نحن edule‏ والمكوث في محطة التوقف» Nee)‏ 

لقد استعنث بهذا الاقتباس كي axis‏ :الطبعة Go LMI‏ هذا الكثاب. وقد. [girs‏ 
أحد القراء بأنها نهاية Bile‏ وهي كذلك فعلًا؛ فنحن نحتاج إلى ما هو أشد Slay‏ من 
الرسائل التذكيرية اللطيفة. إلا أنني أشعُر الآن بأنه ينبغي لي أن أختتم الكتاب بملاحظة 
أكثر إيجابية. ولقد حفزني وشجّعني وضف مؤثر لبروكفيلد (Y+)‏ لما يفعله المعلمون 
الذين يتبعون أساليب التدريس المتمركز حول المتعلم. والاقتباس يبدأ بسرد قائمة طويلة 
من أفلام هوليوود التي صورت نموذج obali‏ المؤثرينء من بينها أفلام: «الوداع» يا سيد 
تشيبس» (جودباي مستر تشيبس)ء و«إلى السيد» بكل الحب» (تى سير ويز (GY‏ 
و«قف وحاضر» (ستاند آند ديليفر)» و«الأعمال الموسيقية للسيد هولاند» (مستر هولاندز 
أوباس), على سبيل المثال لا الحصر. وعلى الرغم من إعجابه بالأفلام؛ فإنه يقول عنها 
إنها قدّمت To‏ سيئة بالنسية l‏ فكتب w‏ «لا يدور as cia‏ كه 
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اتباع نهج تطويري 
تغييرات تحولية تدوم طوال حياة الطلاب» وإنما يدور حول البحث عن Gob‏ لتعزيز 
المكاسب اليومية التدريجية التي يَجنيها الطلاب أثناء محاولتهم فهم ISA‏ واستيعاب 
المفاهيم» ودمج المعرفةء وتنمية المهارات الجديدة. إن كل الأشياء الصغيرة التي تفعلها 
لكي giai‏ الطلاب ذلك hed‏ القصة الحقيقية لمهنة التدريس. deg‏ يد المساعدة والمساهمة 
في عملية alali‏ هو ما يجعلك البطل الحقيقي لهذه القصة» (ص۲۷۸). 


YAN 


الملاحق 


خطة المنهج الدراسي 
ومذخلات سجل سير التعلم الخاصة 
بمادة التواصل اللفظي: المستوى الأول 


مرحبًا بك في مادة التواصل اللفظى: المستوى الأول» وهى Bale‏ تهدف إلى تنمية مهارات 
التواصّل لديك. ونظرًا لأن الجميع يتواصّلون طوال الوقتء فالمحتوى الخاص بهذه المادة 
سيكون وثيق الصلة بك حتى بعد تخرّجك في الجامعة» كما ga‏ وثيق الصلة بك اليوم 
أثناء دراستك له. وفي هذه المادة» ستصير أكثر Gey‏ بطريقة تواصّلكء وستتمتع بقدرة 
أفضل على التواصل بفاعلية. وتحتوي المادة على جانب Gob‏ وجانب عملي وتوفر لك 
الفرصة لتطبيق ما تعلمته. 


)١(‏ الكتاب الدراسى 


الكتاب الدراسي للمادة هو GUS‏ بعنوان «تَواصَل» للمؤلّف رودولف إف فيرديرب 
(وادزورث» 1940( ينبغى أن تنجزوا الواجبات الدراسية الخاصة بالقراءة قبل المجىء 
إن A‏ وماك cal OES hyped‏ ميكل aN‏ ممصو لناب 
الدراسي بانتظام أثناء المحاضرات. 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 
(Y)‏ الواجبات الدراسية 


في هذه ainu SalI‏ التعامل مع الواجبات الدراسية بطريقة مختلفة: ستّختارون المهمّة 
التي ستنجزونهاء باستثناء شيء واحد؛ إذ يجب على جميع الطلاب أن يُلقوا خطبة 
معلوماتية أو إقناعية. ضعوا في الاعتبار هاتين القاعدتين عند استعراضكم للخيارات 
التالية: 


eles بالمائة على الأقل من الدرجات الإجمالية لكل واجبٍ‎ ٠١ يجب الحصول على‎ (Y) 


وإلا فلن Jas‏ «أي درجات» لهذا الواجب الدراسي. 
(Y)‏ بمجرد أن Se‏ وقث تسليم الواجب الدراسي لا يُمكن إتمام هذا الواجب. 


(Y)‏ الاختبارات 


)١(‏ الاختبار الأول: امتحان sind‏ على أسئلة اختيار من متعدّدء وسؤال Gls‏ مشتملٍ 
Sule fe‏ غلمية مأكوذة مئ المحاضيرات. لكات الدرادي (من المكن أن كى له As‏ 
درجة). 

(Y)‏ الاختبار الثاني: اختبار يحتوي على أسئلة اختيار من متعدّد» مشتمل على مادة 
غي او من GES) IE‏ اتراي كى م تن موف الاحقان لمق 
الممكن أن يُخصّص له ۸٠‏ درجة). 


)£( العروض التقديمية 


)١(‏ خطبة معلوماتية أو إقناعية (مدّتها من خمس إلى سبع دقائق) وورقة تحضير 
الخطبة. «هذا هو الواجب الدراسي الوحيد المطلوب في المادة» (من الممكن أن aed‏ 
للخطبة ٠١‏ درجة» و١٠‏ درجات لورقة تحضير الخطبة). 

(Y)‏ المقابلات الشخصية (مدتها من phe‏ دقائق إلى اثنتي عشرة دقيقة) يُجريها الزملاء 
BNA‏ عن شركات ومؤسسات افتراضية بخصوص الوظائف المتاحة لديهم. تختار أنت 
الوظائف التي تهتم بالتقديم فيها ويُجري مجموعة من الزملاء مقابلة شخصية معك. 
للمزيد من التفاصيل عن المجموعات» انظر تجربة المجموعة الصغيرة Y‏ في القسم التالي 
(مقايلتان afisk‏ 18 درك لكل قايلة شخصية» وكل متها املخضة ق ipy‏ 
Spice‏ إلى جانب ٠‏ درجات إضافية GY‏ شخص Laas‏ على الوظيفة). 


۹٤ 


کی تكله سيل AEE‏ 
)0( تجارب المجموعة الصغيرة 


Ge (1)‏ اا محدوفة SSI Zale Qualys‏ كن عضو يمفموفة dual jd‏ 
ASML Lol‏ ب dead‏ إل dase‏ امتخاصض يتعارنوؤرى اضر AGES‏ 
الثاني. وبعد الخضوع للاختبار بصفة فرديةء تلتقي المجموعة وتخضع لاختبار جماعي. 
سيتمٌ وصف اختيارات توزيع درجات الاختبار الجماعي في مذكرة مُنفصلة Ge)‏ الممكن 
أن يُخصّص له ... درجة). 

)7( يشتمل :هذا الواحب: الدزادي: LET‏ عل GAS‏ ؤرقات fled‏ ما dtm‏ فى المجموعة 
الواشية Hale th‏ بالذاكرة lag‏ يتلق بما يلي؛ أولًا: ما فعلته المجموعة وساهم في نجاحها 
(أو لم تفعله وساهم في فشلها). وثانيًا: ما فعله أعضاء الجموعة کل على جدة» وساهم في 
نجاح أو فشل SS degeall‏ «لاحظ: يجب إتمام هذه الورقة إذا كان ainu‏ منح درجات 
إضافية خاصة بالاختبار» Ge)‏ الممكن أن يُخصّص "١‏ درجة للورقة). 

(Y)‏ مجموعة المقابلة الشخصية: OGS‏ مع خمسة إلى سبعة زملاء آخرين» مجموعة 
من موظّفي شركة افتراضية بصدد كتابة توصيف وظيفي لأحد المناصبء وإعداد أسئلة 
المقايلة الشخصية: ومقابلة ثمانية أشخاص متقدّمين RR‏ سيّعتمد تقدير المجموعة 
على تقرير نهائي يُشتمل على؛ أولًا: الوصف الوظيفي. ثانيًا: أسئلة المقابلة الشخصية. 
فقا فض الفا اة BRR‏ الى قنك lau stil‏ الك piia‏ 
seal ea) aie‏ أن (lag) sia. Fe pees‏ حايفاء تنيب إلى Gh‏ على علوت 
ات او من all gol gui‏ أحرية SNH aden‏ 
(من الممكن أن يُُخصّص ٠١‏ درجات لهذا). بالإضافة إلى ells‏ سيّقيّم الأعضاء الآخرون 
مساهمات JS‏ عضو على Bio‏ للمجموعة (من الممكن أن يُخصص ٠١‏ درجة لهذاء وهذا 
يجعل إجمالي درجات الواجب الدراسي يصل إلى ٠١‏ درجة). 


)3( سجل سير التّعلّم 


يشجع هذا الواجب الدراسي الطلاب على استكشاف إلى أي مدّى يرتبط محتوى المادة 
بمهارات التواصل الفردية لديهم. يُكتب كل SS Joie‏ على سلسلة من الأسئلة التى 
يطرحها المحاضرء وقد تكون SSSA‏ مكتوبة بخط اليد أو مكتوبة AT‏ وينبغي أن 
تكون عبارة عن ورقتَّين في حالة كتابتها بخط اليد أو ورقة واحدة مُضاعفة المسافات 


4° 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


بين السطور في حالة كتابتها piis LAT‏ مجموعة الْدْخَّلات في الموعد المحدّد في الجدول 
الزمنى الخاص بالمادة الدراسيةء ويُمكنك أن تَعدَّ جميع dads SNES‏ واحدةء أو واحدًا 
تلو الآخرء أو 43 بعض eI‏ معًا. ومع ذلك» بمجرّد أن Sar‏ موعد تسليم الواجب 
الدراسيء لا يُمكن تسليم هذه SEA‏ بأية حال. 

توضّع التقديرات الخاصة SUL‏ وفقًا للمعايير التالية؛ gh‏ شموليتها (بمعنى 
أنه تم الإجابة عن جميع الأسئلة الخاصة JEH‏ معين). ثانيًا: مستوى التبضّر والتفكير 
العميق (دليل على الإجابات المدروسة). GIG‏ الأدلة الداعمة للتأملات والاستنتاجات. Lal‏ 
ek ell‏ أده فق ال كهد .ممترى حمق اناه eh etal Ga)‏ والعنات (ec ail‏ 
ذو صلة بالموضوع (من الممكن أن يُخصّص ٠١‏ درجات لكل JEK‏ على حدة). 


(V)‏ انتقادات الخطبة 


Baa يحصو خطنين الطومافية: ودم‎ ole; Lilet! dels ات‎ pai 
أن تَقيّم انتقاداتك» ستمتّح الانتقادات لصاحب الخطبة.‎ sary يُقرّمه لك الُحاضرء‎ 
جميع المراجعات النقدية للزملاء الثمانية» (من الممكن أن‎ eii «ملحوظة: يجب أن‎ 


يُخصّص ۸۰ درجة لهذا). 


(A)‏ المشاركة 


ستقيّم إسهاماتك داخل قاعة الدراسة Way‏ لسياسة المشاركة التى ابتكرتها الفرقة 
الدواستة امو ١ E AEE AiR‏ 
ملتحوظة ل يكن ال كخيار متاح للواجب الدراسي بعد تاريخ Y‏ فبراير 
(من الممكن أن يُخصّص ٠٠‏ درجة لهذا). 

هذا الواجب الدراسي يشتمل أيضًا على المشاركة ببحث تحليي مكوّن من ه صفحات 
مكتوبة aiig LIT‏ على ثلاث دفعات في مواعيد التسليم المحدّدة في الجدول الزمني الخاص 
بالمادة الدراسية: 
الدفعة الأولى: صفحة واحدة وصح رد الفعلء aiig‏ السياسة التى ابتكرتها الفرقة 

ALAS WRG, افر کا ع قينا يقلي‎ al فيه‎ 685 al al 
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الدفعة الثانية: ثلاث صفحات؛ واحدة عبارة عن خطاب لزميلك pba QUAL‏ فيها 
تقييمك لمشاركته أثناء مراقبتك له» وصفحتان تحتويان على تقرير حول التقدم الْمُحرّز 
حتى منتصّف الفصل الدراسي. 

الدفعة الثالثة: صفحة واحدة تحتوي على تقييم أخير لُشاركتك في المادة الدراسية 
p Soiu)‏ مذكرة أكثر sedi‏ تصف هذا الواجب في وقت لاحق). 

على درجات المشاركة (من الممكن أن يُخصّص ٠٠‏ درجة لهذا الواجب). 


)4( الدرجات الإضافية 


)١(‏ في abl due‏ غير محددة سلفاء سيُسجّل الحضور والغياب. وسيّحصل الحاضرون 
على © درجات إضافية (من الممكن أن يُخصّص حتى YO‏ درجة). 
(Y)‏ ستمنح درجات إضافية تشجيعية وفقًا لتقدير المحاضر. 


فيما يلي بعض النصائح بخصوص وضع خطة لدراسة المادة: 
من أجل الوفاء بأهداف التخطيطء ضع دائرةً حول الواجبات الدراسية التي KA‏ 
في إنجازهاء ثم احسب إجمالي الدرجات المتوقعة. كن واقعيًا. من المستبعد أن كتحصل على 
جميع الدرجات المتوقعة للواجبات الدراسية. احسب الدرجات الإجمالية التي تحتاجها 
للحصول على كل تقدير LS) Gals‏ هو cn‏ في القسم التالي). تأكّد من أنك LL‏ 
لإنجاز العدد الكافي من الواجبات الدراسية للحصول على التقدير الدراسي الذي ترغبه في 
المادة. تابع درجاتك أثناء مُضيّك Gis‏ في دراسة المادة (سيّقدّم لك جدول للدرجات في 
موضع لاحق) لكي تعرف ما إذا كنت بحاجة إلى المزيد من الواجبات الدراسية أم لا. 


الاختبار الأول A:‏ درجة 
الاختبار الثاني ٠‏ درجة 
الخطبة المعلوماتية أو الإقناعية وورقة التحضير ٠‏ درجة 
المقابلات الشخصية 3٠‏ درجة 


۹۷ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


الدرجات الإضافية لاختبارات مجموعة المذاكرة درجة 
ورقة تحليل أداء مجموعة المذاكرة 3 درجة 
تجرية مجموعة المقايلات الشخصية ٠‏ درجة 
سكل سار الم YF‏ مذ کل ورات مهاب ٠‏ رخات YY:‏ درجة 
انتقادات الخطية ٠‏ درجة 
المشاركة ٠‏ درجة 
ورقة تحليل المشاركة ٠‏ درجة 
الدرجات الإضافية للحضور days YO‏ 
إجمالي الدرجات 65 درجة 


)٠١(‏ التقديرات الدراسية 
التقديرات الخاصة بهذه المادة موزعة على النحو التالي: 


٥‏ فما أكثر = ممتاز مع مرتبة الشرف. 
٥۲۲-۹‏ = ممتاز 

٤۹۸4-۲‏ = جيد جدًا مع مرتبة الشرف. 
٤۸4۱-٥‏ = جيد Ide‏ مرتفع. 

EVE-EEA‏ = جيد جدًا. 

٤٤۷7-۳‏ = جيد مرتفع جدًا. 
EVY-YVA‏ = جيد مرتفع. 

الام 


۳۲٤۲-۹‏ = مقبول مرتفع. 
۳۰۸-۲ = مقبول. 
١‏ فما أقل = راسب. 


ملحوظة: فيما يلي جدول زمنيء Legs‏ بيوم» لجميع الاجتماعات الخاصة بالمادة 
الدراسية؛ S$‏ الجدول موضوعات المحتوى والأنشطة المحدّدة بمواعيد المحاضرات 
وواجبات القراءة وتواريخ تسليم الواجبات الدراسية. 


YAA 


خطة المنهج الدراسي NESS,‏ سجلٌ سير phill‏ .. 


2 a < o 
سجل سير التعلم‎ INERT 
١ مُدْخَل‎ 


ضع خطة لدراسة المادة mas‏ أي الواجبات الدراسية التي تُخطّط لإنجازها. لماذا قمتَ 
بهذه الاختيارات؟ في al,‏ ما الذي تُشير إليه اختياراتك Glas Lad‏ بتفضيلاتك الخاصة 
split‏ في رأيك» لماذا ad‏ المعلم للطلاب الاختيار ما بين الواجبات الدراسية؟ كيف 
تۇر هذه الاستراتيجية, 3 hi,‏ على أدائك داخل قاعة الدراسة؟ 


مَدْخّل ۲ 

لماذا تشترط الجامعة دراسة مادة التواصل اللفظى؟ وإذا الم تكن المادة إجبارية» هل 
ستدرسها؟ ولاذا؟ (SY Al gl)‏ بوجه عام» كيف يُمكنك أن aids‏ مهارات التواصل لديك؟ 
sel‏ قراءة صفحتى ۲۲ و٣۲‏ من الكتاب الدراسى» sag‏ لنفسك Ésa‏ واحدًا على الأقل في 
هذه المحاضرة. 


مَدْخَّل ۲ 

اكتب عن مشاركتك في المواد الدراسية بالجامعة (أو المرحلة الثانوية إذا Sas‏ لم Bas‏ بأية 
تجرية في الجامعة أو تحظى بعدد محدود من التجارب). إلى Gl‏ مدّى تشارك؟ هل تساهم 
بالقدر الذي ترغبه؟ إن لم يكن بالقدر الذي ترغبهء ما الذي يُثنيك عن المشاركة أكثر في 
المحافزة؟ ما الدوىالذى 2S LAM aoa of (ae‏ داخل قاغة الدراسة بالسافعة؟ 
٤ Á‏ 

Ss‏ في تجاريك للعمل الجماعى: ما الذى جعل التجارب الجماعية فعالة أو غير فعالة؟ 


ما المسئوليات التى يتحمّلها الأفراد حين يشاركون في المجموعات؟ هل يستطيع الأعضاء 
في المجموعة القيام بأي شيء لتشجيع الأعضاء Ga SW‏ على الوفاء بهذه المستوليات؟ 


۲۹۹ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 
Jase‏ © 


ألق نظرةً على تعريف «القيادة» الذي ورد بالفصل الذي يتحدّث عن القيادة داخل 
المجموعات. Gadd‏ التعريف بأسلوبك الخاص» واكتّب Éd‏ عن فكرة القيادة باعتبارها 
ممارسة للتأثير على الآخرين. هل 285 بالارتياح تجاه ذلك؟ كيف يختلف ذلك عن تلقين 
الأفراد Ley‏ يتعيّن agale‏ القيام به؟ استعن بالمحتوى الموجود في باقي الفصل للإجابة عن 
ذلك السؤال. كيف تصف قدراتك الكامنة كقاف؟ ù‏ 


1n 

في ضوء المادة العلمية التي ناقشناها في المحاضرة وما قرأته في الكتاب الدراسي (عن 
Balai Giga‏ عل ميل لقال )“تل مان الا dapat‏ اة 
ما الدور الذي تلعبه ole‏ في المجموعات؟ هل توجد أي مهارات تود أن Lust‏ على نحو 
أكتر؟ ell a‏ كم .عدف الات ey‏ السياق الذي تسل فيه اكل مهارن هياتن 
المهنية؟ 


vÁ 


تفاعل مع مُناقشتنا في المحاضرة بخصوص التعليقات المتحيّزة للجنسء أو الإشارات 
الجنسانية. هل هذا الموضوع بمنزلة «كثير من الضجّة حول لا شيء»؟ في رأيك ما المظاهر 
والطرق التي AS‏ بها اللغة على طريقة تفكيرك وتصرّفك؟ اضرب بعض الأمثلة. إذا 
تزوجت» فهل ستغير أنت أو شريك حياتك اسمَيْكُما؟ 


۸ Já 
يتعلق باختيار موضوع خطبتك المعلوماتية؟ ما نوعية التقييم الذي‎ Lad Shas إلى أين‎ 
تلقيته من زملائك في النشاط الدراسي الخاص بيوم الثلاثاء؟ حلّل نقاط القوة والضعف‎ 
يتعلّق بمؤهلاتك واهتمامك بالموضوع؛ ومدى‎ Lyd فيه‎ Sa الخاصة بالموضوع الذي‎ 
ارتباط الموضوع بالمحاضرة» وملاءمة الموضوع لهذه المناسبة والموقف (ينبغي الاستعانة‎ 

بالمادة العلمية الموجودة في الكتاب الدراسي ص 580-75 لكتابة هذا (JEI‏ 


Ears 


io ی ا سول باد امام‎ aS 
4 Á 
اكتب لي خطابًا يجيب عن الأسئلة ى/ أو يقدّم المعلومات الإضافية التي طلبتها في خطابي‎ 
الخاصة بسجل سير التعلّم.‎ MÄI لك بخصوص أول مجموعة من‎ 


٠١ n 
منك أن تُلقي خطبة على جمهور من طلاب مدرسة ثانوية بإحدى المدن بخُصوص‎ Gib 
السبب الذي ينبغي من أجله أن يلتحقوا بالجامعة. ما الأشياء التي تود أن تَعرفها عن‎ 
tga قد بكو‎ Al تنا واا اتن‎ oti ast ESS قل ]د‎ gael هذا‎ 
sesh أن يمن الجمهون اراك فق هذا الوضتوع ؟:هل‎ Aleta! مدق‎ Le ال :إثارتهاة‎ 

أشياء يُمكنك القيام بها لتعزيز مصداقيتك؟ 


١١ مُدْخَّل‎ 


اخضع لاختبار قلق التواصل» واحسب درجاتك. ما وجه المقارنة بين هذا التقييم وبين 
ما تشعر به حيال إلقاء الخطبة؟ ما الأفكار الواردة في GUSH‏ الدراسي (YVA -YYY oa)‏ 
التي من شأنها أن تساعد في التغلب على التوتر المرتبط بالحديث أمام الجمهور؟ 


١١ Á 

لاحظ بعناية ما أحرزتّه في هذه المادة حتى gil‏ كم sae‏ الدرجات التي Áis‏ حتى الآن؟ 
راجع خطة اللعب التي شرحت خطوطها العريضة في JSS‏ ١ء‏ وناقش أي تعديلات 
bhii‏ لإجرائها. هل نسّق هذه المادة ونظام وضع التقديرات فيها له أي تأثير على 
تعلمك؟ اضرب بعض الأمثلة لتُوضّح التأثير الذي وصفته. 


١١ Á 


(اكتب هذا JOSH‏ في الفترة التى تَعقب إلقاء خطبتك.) 
«Gil‏ كيف سارت الأمور؟ بالاستعانة بنموذج الانتقادات» قيِّم خطبتك» وأجب عن الأسئلة 
الموجودة في نهاية الصفحةء وقدم نموذج الانتقادات المكتمل مع هذا JESU‏ 


۳۰١ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 
مَدْخَل ١٤‏ 


صف oai‏ حاولت فيها إقناع شخص ما بتغيير رأيه بخصوص شيء be‏ هل نجحتَ 
Zola foul! dua Ge lad of doles JL sul 3‏ للخطان jel)‏ ا 


٠١6 Jas 

اخضّعٌ لاختبار الاستنتاج غير النقدي (الذي سأوزعه في المحاضرة) واحسب درجاتك. 
سجل درجتك وعلق عليها. في رأيك» ما الذي يُحاول هذا التمرين أن يُعلّمك إياه؟ هل هذا 
درس Sage‏ لماذا؟ SY Aly‏ 


١١ Jiao 


قارن تحليلك الخاص بخطبتك بالتقييم الذي قدَّمه لك زملاؤك ومُعلمك» هل يوجد 
اختلافات ملحوظة؟ هل فاجأك أي تقييم من الزملاء بكونه tls‏ بصفة خاصة؟ 


مُدْخّل ۱۷ 


استعن بالإعلان الذي أحضرتّه معك في المحاضرة أو اختر واحدًا آخر وحلّله من حيث 
المغالطات الفكرية والدعائية. aa‏ من تسمية المغالطة الفكرية أو أسلوب الدعاية تسميةٌ 
صحيحةٌ هو إمكانية تفسير ما الخطأ في الحجّة المصاغة. كذلك اكتب عن الإعلان من حيث 
الرسائل غير الشفاهية التي يُوصّلها الإعلان. ارفق الإعلان مع JSS‏ 


مَدْخَل ۱۸ 


Wass ¥)‏ هذا Sas 13) vy JESU‏ طط Gaga)‏ الان اقات 
ضع خطة للمذاكرة من أجل خوض الاختبار الثاني إذا SiS‏ قد خضعت للاختبار الأولء 
فكّر فيما تعلمته من تلك التجرية. وإذا لم تكن قد خضعت للاختبار الاولء فاكتب عن 
المحتوى الذي تتوقع أن تراه في الاختبارء وكيف dads‏ نفسك لخوض هذا الاختبار. في هذا 


خطة المنهج الدراسي ومُدْخَّلات سجلٌ سير التَعلّم .. 


pace Sill‏ جدولًا Lies‏ تحدّد فيه الوقت الذي ستقضيهء وما الذي ستّفعله في كل يو 


2 


يُقرّبك من موعد الاختبار. 


مُدْخّل ١9‏ 
ارجع إلى صفحة رقم FYV‏ وحتى صفحة 55١‏ من الكتاب الدراسي؛ حيث الفصل الذي 
يتناول تنظيم المادة العلمية الخاصة بالخطبة. pda‏ دليلًا للمذاكرة من Says‏ يحتوي 
على مادة علمية مأخوذة من الكتاب الدراسي تتوقع مجيئها في الاختبار. صف كيف يُمكنك 

أن تستخدم دليل المذاكرة لمعرفة هذه المعلومات. 


٠١ مُدْخَل‎ 


لقد تسلمت اختبارك مرة أخرى» هل كان أداؤك أفضل مما GAS‏ تتوقع أو أسوأ؟ إذا كنت 
قد Gees‏ خطةء JÉ‏ إلى Gi‏ مدّى سارت الأمور على خير ما pli‏ وحدّد إلى أي he‏ 
Sat‏ الخطة أو لم تتبعها. إذا كنت منضمًا لمجموعة B Side‏ اشرح Shab GS‏ جهود 
المجموعة من مستوى استعدادك الفردي. إذا كنت قد خضعت للاختبار الفردي» هل كانت 
الدرجات الخاصة بالاختبار الجماعى أعلى أو أدنى مما توقعتَ؟ كيف تفر ذلك؟ في 
ul all aad‏ التاق Le‏ ال الذي cbse‏ العا ريه ومن walt‏ أن تسن dell‏ 
اختبارات الاختيار من متعدّد؟ 


۲۱ Án 
).۲ JEA (يكمل فقط في حالة كتابتك‎ 
كيف ستّصف هذه‎ .۲ JSS إليك في‎ ei راجع التقييم الخاص بمهارات التواصل الذي‎ 
أي تقدم أحرزته نحو بلوغ الهدف الذي وضعتّه لنفسك.‎ ald المهارات الآن وستقيّمها؟‎ 
۲۲ Jie 

ون ا ارو سأقراً a E‏ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


خلال فصل الصيفء يُرسل لك أحد الأصدقاء رسالة بريد إلكترونى يُخبرك فيها أنه 
Jou‏ لدراسة هذه المادة في الخريف. ll‏ ا عة إل فعله لك تون NG‏ 
حسنًا في هذه المادة. ما الذي ستقوله لهذا الصديق؟ ولا بأس أن تخبره Maa eau‏ 
المادة Judy‏ لدراسة مادة أخرى» بشرط أن 855 له الأسباب. على الجانب الآخرء يُمكنك 
أن تظلعه هن نكا كن مدو يه كان تكن ف لو ا دوست تفده اماد Se‏ اکر 
إذا كنت قد أبلّيت بلاءَ حسنًا في دراسة هذه المادةء ما الذي ستعزي إليه نجاحّك في هذه 


المادة؟ ما الأشياء المهمّة التى تعلمتها من هذه المادةء إن وَحِدَتْ؟ 


الملحق الثاني 


مصادر لتنمية مهارات التعلم 


ee‏ العامة alk‏ القالية المشاعده ف ف مهازات الك peal‏ الا تود 
أيضًا بعض المقترحات الموجزة لكيفية الاستعانة بهذه المصادر. 

الطلاب المتفوّقون: خطوط إرشادية وأفكار لتحقيق النجاح الأكاديمي: مُذكّرة 
ااب ay‏ ت الساوكيات اه الخ مكو E‏ الدرادي: 
وتوزيعها على الطلاب عندما يظهر عليهم بعض السلوكيات السلبية التي لا يرجح أ 
تجلب لهم النجاح والتفوق» أو نشرها على الموقع الإلكتروني الخاص بالمادة. 

الوصايا العشر لمهارات المذاكرة الفعالة: الأسلوب المكتوب به هذا الجزء أسلوب 
Ay pul‏ الوق نفس دارمل مكو ات Selby Jolin,‏ بخصوص المذاكرة. 

الخطوط الإرشادية للمناقشة للطلاب: يضمن العم ode‏ الخطوظ الإرشادية 
في خطة المنهج الدراسي الخاصة به. pally‏ هذه الخطوطظ الإازشادية وضفا (lease‏ 
للإجراءات التي تَحسَّن جودة المناقشة. لعلّك تبدأ بجعل الطلاب يعملون في مجموعات 
ليّبتكروا الخطوط الإرشادية الخاصة بهم ثم يقارنوا بينها وبين هذه الخطوط الإرشادية. 

فكر في الانضمام إلى مجموعة مذاكرة: يُمكن تشجيع الطلاب على تكوين مجموعات 
دراسية خاصة بهم للمذاكرة Las‏ وفيما يلي كيف aaah‏ المحاضر الطلاب على القيام 
بذلك. ويُمكن تكوين مجموعات طلابية لمراجعة أبحاث الزملاء أو مشروعاتهم. 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


لائحة الحقوق والمسئوليات الخاصة بأعضاء المجموعة: توجد طرق كثيرة يمكن 
بها التعامل مع مثل هذه اللائحة؛ بدايةٌ من توزيعها على الطلاب قبل مشاركتهم في نشاط 
جماعيٌ. أثناء اجتماعهم الأول يمكنهم مراجعة اللائحة ومُناقشتها. وبإمكانهم تعديلها 
بحيث تتناسب مع النشاط الذي سيّنجزونه Lee‏ ويّمكن التأكيد على أهمية اللائحة عن 
طريق Jas‏ الطلاب يوقعون عليها ويُقدّمونها. أو لعلّك تطلب من أعضاء المجموعة وضع 
لائحة الحقوق والمسئوليات الخاصة بهم. 

أنواع وخصائص طرق تدوين الملاحظات التى تساعد الطلاب على النجاح: يُمكن 
الاستعانة بهذا الجدول الموجز لتوعية الطلاب بالأساليب المختلفة لتدوين الملاحظات. 


)١(‏ الطلاب المتفوؤقون: خطوط إرشادية وأفكار لتحقيق النجاح الأكاديمى 


a 


يتمتع الطلاب المتفوقون بمزيج من olga sill‏ والسلوكيات الخاصة بالمتفوقينء بالإضافة 
إلى تمتعهم بقدرات ذهنيةء ويتسم الطلاب المتفوّقون Les‏ يلي: 


)١(‏ «يتحمّلون المسئولية» ويتسمون بالهمة والنشاط»: ينخرط الطلاب المتفوّقون في 
دراستهم» ويتحمّلون مسئولية تعليمهم؛ ویتسمون بكونهم مشاركين نشطين فيها!. 

(Y)‏ «يمتلكون أهدافا تعليمية»: يُمتلك الطلاب المتفوقون أهدافًا des pie‏ ويُحفزهم 
ما lied‏ هذه الأهداف Lad‏ يتعلّق بالطموحات الوظيفية والرغبات الحياتية. 

)1( «يّطرحون الأسئلة»: الطلاب المتفوّقون يطرحون أسكلةٌ pág‏ أسرع الطرق للتخلص 
من الجهل واكتساب المعرفة. 

)٤(‏ «يُدركون أن الطالب والأستاذ يشگلان فريقًا»: معظم المحاضرين يرغبون فيما 
ترغبه تمامّاء إنهم يريدونك أن تتعلّم المادة العلمية التى يقدمها كل منهم في محاضراتهء 
وأن تحصل على تقديرات دراسية جيدة. l‏ 

)0( «لا يَجلسون في الخلف»: يُقلّل الطلاب المتفوقون المشتتات التي تحول دون RET‏ 
داخل قاعة الدراسة. 

(1) «يُدوٌنون ملاحظات جيدة»: يُدوّن الطلاب المتفؤّقون ملاحظات يُمكن فهمُها 
وتنظيمهاء ويراجعون عليها AGES‏ 


مصادر لتنمية مهارات lal‏ 

(V)‏ «يستوعبون أن التصرّفات AS‏ على عملية التَّعلّم»: يدرك الطلاب المتفوّقون أن 
سلوكياتهم الشخصية AS‏ على مشاعرهم وانفعالاتهم» التي ÁS‏ بدورها على عملية 
ا تصرّف وكأنك غير aiga‏ وستصير غير مُهتم فعلًا. 

(A)‏ «يتحدّثون Lee‏ يتعلمونه»: الطلاب المتفوّقون يتعلمون الأشياء على نحو جيد 
بالقدر الذي يُتيح لهم التعبير عنها بكلماتهم. l‏ 

Yo (4)‏ يَحشون رءوسهم بالمعلومات من أجل خوض الاختبارات»: يدرك الطلاب 
المتفوٌقون أن توزيع فترات المذاكرة AST‏ فاعلية من تكديس فترات المذاكرة كلها في ليلة 
الامتحان» وهم يُمارسون ذلك بالفعل. 

)٠١(‏ «يُجيدون إدارة الوقت»: لا JAS‏ الطلاب المتفوّقون العملء لقد [Soak‏ أن التحكم 
في الوقت هو بمنزلة تحكم في الحياة نفسهاء وقد اختاروا بوعي أن يتحكّموا في حياتهم. 


المصدر: من مقال ستيفن جيه OS‏ وآندي بولاري» المنشور في النشرة الإخبارية 


«ذا تيتشينج بروفيسور»» ١۱۹۹ء‏ المجلد ٠١‏ (عدد 4( ص VV‏ أعيد النشر بتصريح من 
دار نشر ماحنا. 


(Y)‏ الوصايا العشر لمهارات المذاكرة الفعالة 


)1-1( كن مسئولًا ونَّشطًا؛ لأنه ليس هناك سبيل آخر نحو النجاح 
الأكاديمى غير ذلك السبيل 


المسئولية تعني التحكم والسيطرة؛ فتقديرك الدراسي في مادة معينة لا يخضع لأية مُتغيّرات 
تقريبًا سوى مجهودك الخاص. بالتأكيد» ربما يكون لديك أستاذ iu‏ فمثل هذه الأمور 
واردة الحدوث» ولكن تذكر: أنت المسئول عن تقديرك الدراسي؛ فتقديرُك الدراسي يَظهر 
على شهادة درجاتكء لا على شهادة الُحاضر الذي يُدرّس لك المادة. 

إذا كنت تبحث عن طريقة لزيادة حصيلة REA)‏ وتحسين التقديرات الدراسية دون 
أن تزيد من الوقت الذي تُخصّصه للمذاكرةء SLs‏ المشاركة في قاعة دراسة تفاعلية هي 
غايتك التي Loads‏ إِذَّن. فكّر في الأمر بهذه الطريقة: الوقت الذي تَقضيه في قاعة الدراسة 


التدريس المتمركز حول الْمتعلّم 


هو شيء تلتزم به بالفعل» ومن ad‏ يُمكنك أن تجلس في قاعة الدراسةء وتأخذ «وضعية 
الطالب اللول» ‏ الذي Gules‏ وهو sias‏ ذراعيه متراخيًا في مقعده» يكاد يغلق disc‏ 
من فرط الكسل والخمول - وكأنّك تعيش تجربة «الخروج من الجسد». أو بإمكانك أن 
تستفيد من الوقت الذي تقضيه في قاعة الدراسة عن طريق الاستماعٍ <del‏ والكفكر 
وطرح الأستلةء وتدوين الملاحظا PAP EGE EE‏ 


(Y-Y)‏ اعرف أين GAS‏ «وسائل التحفيز» الخاصة بك» 
واستعن بها بانتظام 
في المرة التالية التى تجلس فيها في قاعة الدراسة. سل نفسّك هذه الأسظة: 
« ما الذى أفعله هنا؟ 
٠‏ لماذا اخترث الجلوس هنا SoM‏ 


* هل توجد أماكن أفضل كان يُمكنني الجلوس بها بدلا من هذا المكان؟ 
٠‏ ما الذي daisy‏ جلوسي هنا؟ 


isi‏ ردودك على هذه الأستلة أهدافك التعليمية» وهي بمنزلة «وسائل التحفيز» 
وهي بلا شك أهم العوامل لنجاحك ERT‏ كطالب جامد 

المرحلة الجامعية ليست Haye‏ سهلة. gáa‏ أو لا glued‏ سيأتي عليك أوقات 
tes aks‏ بالملل مخ عونك .ظالناء وها عنى الأوقات الناسية لاستخذاء وسال الت 
uel ay‏ من هذه الحالة! ١‏ 


(Y-Y)‏ إذا كان لديك أسئلة فاطرحهاء وإذا لم يكن لديك أسئلة 
فابتكرٌ بعضا منها 
مثلما ball da’‏ المستقيم أقصر طريق بين نقطتينء تُقدّم الأسئلة بوجه عام أقصر الطّرق 
ال من الل اكات اة 
بالإضافة إلى ضمان المعرفة التي تسعى إليهاء لطرح الأسئلة فائدتان أخريان بالغتا 
الأهمية: فهذه العملية تساعدك على أن 4835 إلى cl tial‏ وأن 435 أستاذك إليك. 


مضا Ta‏ نهارت الك 
)1-£( اعلم أنك أنت وأستاذك GSH‏ فريقاء أي كن Gey‏ في الفريق 


معظة'المحاضرين رفيو Lad‏ تزغبه تماماء aga)‏ يريدودك أن تتعلم المادة الغلضية الى 
يُقدّمها US‏ منهم في محاضراتهء وأن تحصل على تقديرات دراسية جيدة. وعلى أي Sle‏ 
اللات ارقن كافون المهوة البذولة ق كملية التدريسن 113 dae Ball! cooled‏ 


شعر المحاضر بالفخر على نحو ure‏ من جراء مزاولة مهنة التدريس. 


y (0-7)‏ تجلس 3 الخلف 


تخيل أنك تدقع ٠٠‏ دولارًا ثمن تذكرة حفل موسيقيٌ لُطربك المفضل. هل ستختار الجلوس 
في مقاعد الصفوف الأمامية أم ستجلس في الصفوف الأخيرة ذات التذاكر الرخيصة الثمن؟ 
لماذا يجلس بعض الطلابء الذين يَدفعون أموالًا طائلة أكثر مما يّدفعونه في الحفلات 
الموسيقية» طواعيةٌ في الصفوف الأخيرة بقاعة الدراسة؟ في قاعة الدراسة» توفر الصفوف 
الأخيرة إمكانية التخفى عن الأنظارء وإخفاء الهويةء وكلاهما يناقض aidi‏ الذي يتسم 
بالفاعلية والكفاءة. ٠‏ 


)1-7( لا تكتب في ملاحظاتك ما تعجز عن فهمه 


تجثّب ظاهرة Lor‏ هذا Gas‏ الجحيم؟!» التي يُعاني منها معظم الطلاب الجامعيين. 
ويّظهر هذا الرد الفريد من نوعه عندما يستعرض الطلاب ملاحظاتهم لأول مرة قبل 
اختبار age‏ إن العجز عن القراءة أو فك الرموز أو فهم الطلاسم التي يفترض أن تكون 
SAL‏ وز جا مدل call CAN‏ وقول aN‏ سيقن متها هده 
l Ages! 8 oUt‏ 


alge Gb إذا فقدت اهتمامك بالمادة الدراسية فتظاهّر‎ (V-Y) 


إذا كنت Dao‏ جيدًاء لعلك تخدع نفسك بالتظاهر Gl‏ المحاضرة تروقك. 
كيف تتظاهر بالاهتمام؟ أن تأخذ JS‏ بساطة «وضعية الطالب «Bagh!‏ اجلس ÉL‏ 
إلى الأمام» وضع قدميك مستوية على الأرضء وحافظ على التواصل البصري مع Salil‏ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


A 


وابتسم أو أومئ من وقت AT‏ كما لو أنك تستوعب وتهتم بما يقوله محاضركء ودوّن 
اللخحطات» واطرخ EAN‏ 


(A-Y)‏ اعلم أنه إذا كان السكوت من ذهبء فإن التسميع من بلاتين 


AAPA القرافن ها 16 كفك توفع ها امنا آل لذ وتممنيم‎ EEA لن‎ pel 
أفضل طريقة للتعلّم في المقام الأول. إن التسميع يوفر دون شك أفضل طريق مباشر بين‎ 
gall والطويلة‎ gall الذاكرة القضيززة‎ 


Éf alel (4-¥)‏ «حشر المعلومات في رأسك» Sale‏ سيئة 


إذا كان يوجد شيء واحد gaad‏ عليه مُتخصّصو مهارات المذاكرة؛ فهو اعتبار توزيع فترات 
المذاكزة AST‏ كفاءة وفاعلية من تكديس الدروس كلها ف فترة واحدة مكثفة لمذاكرتها: 
بعبارة أخرى: ستتعلّم المزيدء وتتذگر المزيد» وتحصل على تقدير أعلى؛ إذا ما أعددتَ 
مداه كديا وريه A‏ طررق اكذا كر MR DA ar Per‏ وله الت إن 
يوم الأربعاء» بدلا من المذاكرة أربع ساعات متواصلة مساء يوم الخميس. 


)٠١-(‏ لا JAS‏ العملء ولست مضطرًا إلى البدء في الحال 


حقيقة أساسية: إما أن تتحكّم في الوقت أو يتحكّم هو فيك! ليس هناك أرض مُحايدة. 
الخيار متاح أمامك: يُمكنك أن تقود أو LE‏ تفرض السيطرة أو تتخلى عنهاء Sati‏ في 
تصرفاتك أو تتركها تملى عليك. 

عندما أسأل الطلاب عما يُفضّلونه ‏ أن يَختاروا طريقهم بأنفسهم أو يختاره أحد 
لهم - فإن جميعهم تقريبًا يختارون الاختيار الأول. وعلى الرغم من هذا Sy‏ ففشل 
الطلاب في التحكم بوقتهم )4 المشكلة رقم واحدء على الأرجح» lad‏ يخص مهارات 
الذاكرة dual‏ إل طلاي oleate!)‏ 


BES الما كرف الفا انها نازخو مها لكك‎ igh eat le il eae 
في كلماتى ثقة عمياء. جرّب هذه الوصايا بنفسك! استعن بها! وأضف عليها طابعك‎ 
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A aa gt htt eal التقدي ا‎ teal اعقوم‎ ah لكف تاذ‎ 
: ١ تسهرها في المذاكرة؟‎ 
pest ذا‎ Dey Saat افون اق‎ hati Ale So المضدرة تمن مقال‎ 
دان شير‎ os pes pean الخد‎ ua E من‎ OE Bl VAY ETE 
fea 


(Y)‏ الخطوط الإرشادية للمُناقشة للطلاب 


e‏ حاول أن تبدي تعليقات تربط الأفكار التي تتناولها المادة الدراسية بظواهر 
موجودة خارج قاعة الدراسةء وكذلك تربط بين الأفكار التى تناولها جزء من 
أحواك Ball‏ والأقكار رعق حر مخقف 

ia ٠‏ المغامرات dues ill‏ التي تتطرّق لأحاديث محوّرها ضمير المتحدّث «أنا»» 
والآراء الساذجة التي يُمكننا أن نسمعها بكل سهولة من مُرتادي المقاهي الذين 
aN‏ شين عن هته الادة EEEE weal‏ 

٠‏ انتبه إلى أنه حين تُثار عواطفناء تحرص عقولنا على تلقّي الأوامر منها؛ ولذا من 
الضروري أن يكون المرء على استعداد للفصل بين العقل والعاطفة بما يّكفي 
لضمان معالجة الأفكارء لا سيما تلك الأفكار غير المستحَبّة أو المكروهة بصفة 
شخصية. هذا Spoil‏ مخالف للطبيعةء ويتطلب الشجاعةء وستجد على الأرجح 
أنه من الأسهل عليك أن تنساق وراء العاطفة من وقت لآخر. 

. اعلم أن & تبني رأي معين لا GAS‏ لك إجبار الآخرين على أخذه على محمل 
الجدء ولا يجعله بالضرورة use GL‏ بالثناء deg‏ ذاته. فلا يكون الرأي Glia‏ 
إلا بقدر صحة المنطق والدليل والنظرية التي يرتكز عليها. 

٠‏ احرص على عدم ارتكاز آرائك على شهادة الخبراء دون إخضاعها للتشكيك؛ 
فالخبراء عرضة للخطأ والتحيّزء وكثيرًا ما يختلفون مع الخبراء الآخرين في 
الرأي» Ja‏ هذا يّنطبق على مؤلفي كتبك الدراسيةء وعلى أساتذتك الجامعيين 
l Lái‏ 

o‏ احذر الميل نحو رؤية الأسئلة باعتبارها ÉS‏ ثنائية متناقضة: الاختيار بين 
هذا أو ذاك» الاختيار بين كل شيء أو لا شيء على الإطلاق. فالعالم مكان معقّد 


Y\\ 


التدريس الُتمركز حول الْتعلّم 


وفوضويء من الصعب أن تجد فيه إجابات مطلقة؛ فاللون الرمادي AST‏ شيوعًا 
من الأبيض والأسودء والأشياء المتناقضة Sale‏ ما تأتى في سلة واحدة. 

٠‏ قدّر أهمية التمييز بين «الحقيقة» و«الحقيقة: كل الحقيقة. ولا شيء غير 
الحقيقة»: ١‏ 

Gols Ysa All ded 533‏ من أن GAA‏ يشعورك يعدم Aa‏ بولا ols‏ ف أن 


2.3 { 
تغير رأيك. 


المصدر: من مقال هوارد جابنيشء المنشور في النشرة الإخبارية «ذا تيتشينج 
بروفيسور»» ۱۹۹۲ء المجلد 1 Age «(4 sac)‏ أعيد النشر بتصريح من دار نشر ماجنا. 


)£( فكّر في الانضمام إلى مجموعة مذاكرة 


تمنّح مجموعات المذاكرة الطلاب الفرصة كُناقشة محتوى المادة وفروض القراءة الخاصة 
بهاء وقد تكون ذات فائدة خاصة عند الاستعداد للاختيارات. ويُمكن لأعضاء المجموعة أن 
يختبروا معرفة بعضهم لبعضء ويُناقشوا الأسئلة أو المسائل التي يتوقعونها في الاختبار. 
ضع في الاعتبار تكوين مجموعة مذاكرة تتألف من مجموعة من زملائك! 


إذا قررت أن GSÍ‏ مجموعة مذاكرةء فالإرشادات التالية توضح كيفية تحقيق هذه 


e‏ يجري تشكيل مجموعات من أربعة إلى ستة طلاب بموافقة متبادلة من جميع 
الأعضاء. 

e‏ لكى تعتير المجموعة مجموعة مذاكرة في المادة» يجب أن Jud‏ المجموعات لدى 
P‏ بتقديم أسماء أعضاء المجموعة ورقم هوية كل طالب. 

gay ٠‏ للمجموعة أن تطرد عضوًا منها JI)‏ عضوًا يستغلٌ المجموعة Ís‏ من 
تقديم الإسهامات لها) عن طريق التصويت بالإجماع. 

فنا قل هوه افك الحو day he‏ اعا تكن لجعي هن ق brn‏ 
ما لم يتم التصويت على بديل. 
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Ay Basle Sins Saya Ga SY eh A Ga‏ أ طالت 
على الانضمام LY‏ مجموعة مذاكرة. 

abi o‏ المجموعات الأنشطة الخاصة بهاء وتقرّر ما تنجزه خلال اجتماعاتها. 
يسعد المحاضر بلقاء المجموعات لاقتراح الأنشطة و/أو مراجعة خطط المذاكرة 
المقترحة. وهذا الاجتماع اختياري بالنسبة إلى المجموعات. 

٠‏ تحصل المجموعات Uall‏ على درجات إضافية في جميع الواجبات الدراسية 
وفقًا للصيغة التالية. تقدّر الدرجات الإضافية fi‏ على متوسّط تقديرات جميع 
أعضاء المجموعة» كل عضو منهم على جدة. إذا كان متوسّط تقديرات أعضاء 
المجموعة هو تقدير ممتازء يحصل جميع الأعضاء على ثلاث نقاط مئويةء وإذا 
كان متوسّط التقديرات هو تقدير جيد dis‏ یحصلون على نقطتين مئويتين» وإذا 
كان متوسط التقديرات هو تقدير wus‏ يحصلون على نقطة مئوية واحدة وإذا 
حصل عضو بالمجموعة على تقدير ممتازء بينما كان متوسط تقدير المجموعة 
ككل هو تقدير جيد» يَحصّل هذا العضو على نقطة مئوية واحدة فقط. 

إذا تكن 4,5 plaaivl‏ إن مجموعةمذاكزة واكك لا -تعرف الطاب الآخرين 
السكلين لدراشة اة pth Les Mao‏ لك تكووق مجمويعة من satii ph thas‏ 
سيّسعد المحاضر بمساعدة الطلاب على تكوين المجموعات. 

المصدر: منقول بتصرف من مقال إتش جيه روبنسون, المنشور في النشرة الإخبارية 
Wigs VES aN AN ire I AS‏ اعون Ea AN‏ 
مس ماحنا: 


)£-\( لائحة الحقوق والمسئوليات الخاصة بأعضاء المجموعة 


ail o‏ تمتلك حق ومسئولية اختيار مواعيد الاجتماعات وأماكنها Las‏ يُناسب جميع 
الأعضاء. 

٠‏ يحق لك أن تساهم في وضع أهداف المجموعةء وتوزيع العمل بين أعضاء 
المجموعةء وتحديد المواعيد النهائية لتسليم العمل. 
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٠‏ يحق لك أن تتوقع من أعضاء المجموعة أن يُنجز كل منهم نصيبه من العملء 
ويحق لك أن تواجه أعضاء المجموعة الذين لا يُنجزون نصيبهم من العمل» كما 
أنك تتحمّل مسئولية إتمام العمل الذي SAI‏ به. 

o‏ أنت تتحمّل مسئولية أن تكون مشارگا Flai‏ في العمل الجماعي؛ ويحق لك توقع 
المشاركة الفعالة من الأعضاء الآخرين بالمجموعة. 

ol Sas *‏ توق aCe‏ ا لا ا الي 

e‏ يحق لك ن و N jas J‏ ا وتنتهي 3 sels‏ المحدّدة, 

a3 ily‏ أعضاء المموعة دول" Uloc‏ الذي تلخض اهام adsill‏ نازا 
أذناء الاجتماع. تتحمّل مسئولية مساعدة المجموعة على تحقيق 4.8 هذه التوقعات عن 
طريق حضور الاجتماعات في الوقت saat‏ لهاء سا de gost!‏ على وضع 
جدول اعمال وان العمل ووا 

٠‏ يحق لك SLAI‏ في مجموعة تتعاون Lhe‏ وتتعامل مع اختلاف وجهات النظر 
على نحو sÓ,‏ 

e الل واي‎ a E يحق لك أن‎ ٠ 
Ueu إثارة موضوعات خارجية»ء وكذلك‎ Ki في الشاركة بالأنشطة الاجتماعية‎ 

or pode Faas aa oe‏ ا aa‏ ا ل ا 
e pam reread (beurre‏ اخ 


المصدر: منقول بتصرف من مقال دي جيه Gleaigl‏ المنشور في النشرة الإخبارية 
«ذا تيتشينج بروفيسور»» ١۱۹۹ء‏ المجلد I‏ (عدد oye (V‏ هذه النسخ متاحة على مدوّنة 
«ذا تيتشينج بروفيسور»»ء بتاريخ A‏ فبرايرء .(www.facultyfocus.com) ٠١ ١١‏ 
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النوع 


النوع 
التقليدي 


عمودان 


الاستخدامات 


الطريقة التقليدية. 


تلخيص الأفكار 
الرئيسية في العمود 


الموجود أقصى اليسار. 


المزايا 


طريقة مناسبة للطلاب. 


طريقة مفيدة بالنسبة 
إلى التفاصيل المرتبطة 
بالحقائق» فرصة إعادة 
ترتيب المعلومات بعد 
انتهاء المحاضرة» 
طريقة مناسبة 
لاختبارات الاختيار من 


متعدد. 


المحاذير النسبة من المحاضرة 


ريما Jade‏ الطلاب 
عن معلومات قيمة 
عندما يحاولون LLS‏ الأفكار. 
أكبر قدر ممكن. 

ريما يَغفل الطلاب 
عن معلومات قيمة 
عندما يحاولون كتابة 


المعلومات في العمود 
الموجود جهة اليسار 
أكبر قدر من في ضياع الأفكار. 


المعلومات. 


أنواع وخصائص طرق تدوين الملاحظات التى تساعد الطلاب على النجاح.” 


المنهج 
تتضمّن الإنصات, 


ومساحة كبيرة من 


الذاكرة قصيرة «sl‏ 


وتدوين المعلومات. 
تتضمّن الإنصات» 


ومساحة كبيرة من 


الذاكرة قصيرة «sl‏ 


وتدوين المعلومات. 


النسق 


ملاحظات حرفية 
عدم وجود مسافات 
of Gab‏ هوامش»ء 
Jad‏ كاملة. 

يُخصّص العمود 
الموجود جهة اليسار 
لرءوس الموضوعات 
والملخصات. بينما 
يُخصّص العمود 
الموجود جهة اليمين 


النوع 


خريطة 


المفاهيم 


الاستخدامات 


طريقة يستعين بها 
الطلاب لاستعراض 
وإيجاد العلاقات التي 
تربط بين الموضوعات 
الرئيسية والموضوعات 
الفرعية. 


تساعد في تحديد 
الأفكار والعلاقات 


الرئيسية. 


المزايا 


يُسجل الطلاب المزيد 
من الأفكار الرئيسية 
والمزيد من التفاصيل 
والأمثلة ad‏ طريقة 
dail,‏ للتحضير 

لاختبارات الاختيار من 
sais‏ والاختبارات ذات 
الإجابات القصيرة. 
يستكشف الطلاب 
المزيد من العلاقات» 
تقود هذه الطريقة إلى 
مهارات التفكير العلياء 
طريقة رائعة للتحضير 
لاختبارات الأسكلة 
المقالية. 


المحاذير 


التركيز على الأفكار 
والعلاقات أثناء 
المحاضرة, ثم تدوين 
الملاحظات بعد ذلك. 


التركيز على الأفكار 
والعلاقات أثناء 
المحاضرة, ثم تدوين 
الملاحظات بعد ذلك. 


المنهج 

يدون الطلاب الأفكار 
الرئيسية ويتركون 
فراعًا تحت 
الموضوعات لإضافة 


مواد علمية ذات صلة. 


5.8 الطلاب الأفكار 
الرئيسية ويربطون 


النسق 


استخدام المسافات 
البادئة أو الأرقام 

الرومانية أو التعداد 
الرقمي أو النقطي. 


تُوضع دوائر حول 
الأفكار الرئيسية ويتمٌ 
توصيل الخطوط 
بينها. 


النوع الاستخدامات المزايا 

المصفوفة تساعد هذه الطريقة في يَستكشف الطلاب 
تحديد الأفكار المزيد من العلاقاتء 
والعلاقات الرئيسية. تقود هذه الطريقة إلى 


مهارات التفكير العلياء 


كما أنها طريقة رائعة 
الأسئلة المقالية. 


المحاذير 

التركيز على الأفكار 
والعلاقات أثناء 
المحاضرة, ثم تدوين 
الملاحظات بعد ذلك. 


النسبة من المحاضرة 


NUS se ght 


مزيدًا من الأفكار. 


المنهج النسق 


UES Gat‏ رءوس جدول يُشبه هذا 
الموضوعات أفقيا g‏ الجدول. 

الصف العلوي 

والخصائص العامة 

في العمود الأول. 


ý‏ المصدر: من مقال ليزا شبليء المنشور في النشرة الإخبارية «ذا تيتشينج بروفيسور». ۱۹۹۹ء المجلد Wye (A sac) ١١‏ أعيد النشر بتصريح من دار نشر ماجنا. 
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